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1 Einleitung 
 
Weltweit sind etwa 780 Millionen Erwachsene1 AnalphabetInnen (UNESCO o. J.), was 
einer Rate von 16 % entspricht. Eine Anfrage von Abgeordneten des BZÖ an 
verschiedene Minister vom 21.10.2009 beschäftigt sich mit der „Bekämpfung von 
funktionalem Analphabetismus in Österreich“. Dies zeigt, wie aktuell das Thema 
Alphabetisierung auch in Österreich ist. Über AnalphabetInnen in Österreich liegen 
jedoch keine gesicherten Zahlen vor. Eine Studie des ibw – Institut für 
Bildungsforschung der Wirtschaft – beziffert die Zahl der erwachsenen Bevölkerung 
mit schwachen Lesekenntnissen in Österreich auf 30 % oder mehr (ibw 2004, 11). Die 
UNESCO schätzt die Anzahl der von funktionalem Analphabetismus betroffenen 
Menschen für die EU-Mitgliedsstaaten auf 10 bis 30 % der Gesamtbevölkerung. Schon 
Kretschmann et al. (1990) halten fest, dass „[d]erart differierende Zahlen […] typisch 
für die Forschung auf dem Gebiet des Analphabetismus“ sind. Dies nicht zuletzt 
deshalb, weil es „keine eindeutige Trennlinie zwischen Literalität und Analphabetismus 
gibt“ (Kretschmann et al. 1990, 11). Im Mittel kann man für Österreich wohl von einer 
Betroffenenrate von 10 bis 20 % ausgehen (vgl. de Cillia/Krumm 2010). Laut der PISA-
Studie von 2009 gehören 28 % der österreichischen 15- bis 16-jährigen SchülerInnen 
der Risikogruppe bezüglich der Lesekompetenz an (Schwantner/Schreiner 2010, 19). 
PIRLS 2006 zeigt für die Altersgruppe der 9- bis 10-Jährigen in Österreich ein 
ähnliches Leistungsbild wie PISA für die 15- bis 16-Jährigen. 16 % RisikoschülerInnen 
in Österreich bedeuten jährlich rund 14.000 Zehnjährige, die die Volksschule mit 
ernsthaften Problemen beim Leseverständnis verlassen (Bifie o. J.). Aufgrund dieser 
Zahlen muss von einer hohen gesellschaftlichen Relevanz gesprochen werden, und eine 
sprachenpolitische Auseinandersetzung mit dem Thema erscheint notwendig. 
 
Bei der Notwendigkeit des Alphabetisierens bzw. dem Recht aller Menschen darauf, 
Lesen und Schreiben zu lernen, geht es laut Kamper (1995, 65) nicht um Literarität an 
sich, „sondern um eine Verbesserung der Chancen, teilzuhaben – teilzunehmen und 
einen Teil zu haben in den verschiedensten gesellschaftlichen Bereichen […]“.  
 
                                                 
1 Erwachsene im Sinne der UNESCO sind Menschen ab 15 Jahren. 
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Perregaux (1992, 46) zählt einige internationale Abmachungen auf, in denen dieses 
Recht – zu schreiben, und damit das Recht, lesen und schreiben zu lernen – fixiert ist: 
 
• Allgemeine Erklärung der Menschenrechte (UNO, 1948) 
• Konvention der Rechte des Kindes (UNO, 1989) 
• Europäische Menschenrechtskonvention (Europarat, 1950) 
• Konvention über den Kampf gegen die Benachteiligung im Unterrichtswesen 
(UNESCO, 1960) 
• Internationaler Vertrag über die wirtschaftlichen, sozialen und kulturellen 
Rechte (UNO, 1966) 
 
Rombergs Schlussfolgerung zu diesen internationalen Abmachungen lautet: 
„Maßnahmen zur Förderung des Schriftspracherwerbs sind demnach im sozialen, 
ökonomischen, bildungspolitischen und schulischen Sektor auf allen Ebenen einklagbar 
in der Hoffnung, daß sie in der Gesellschaft letztlich eine Änderung des Umgangs mit 
Schriftsprache mit dem Ziel der Literalität bewirken werden.“ (Romberg 1995, 128) 
Perregaux (1992, 46) bemerkt, dass dieses Menschenrecht in Anbetracht der genannten 
Abmachungen „heute noch recht wenig verbreitet“ ist. Dies gilt heute, fast 20 Jahre 
später, immer noch.  
 
De Cillia/Krumm (2010) erklären, dass der Bedarf an Basisbildung vor internationalen 
Studien wie PISA und den damit zusammenhängenden Erkenntnissen „weitgehend 
negiert“ wurde. Erst in den letzten Jahren sei in Österreich Bewegung in der 
Erwachsenenbildung zu erkennen. So wurde 2006 die Basisbildung als Schwerpunkt in 
das Bildungsprogramm der Regierungserklärung aufgenommen. Im Herbst 2008 wurde 
im Ministerium für Unterricht, Kunst und Kultur eine Arbeitsgruppe eingerichtet, die 
sich mit Qualitätsstandards für dieses neue Arbeitsfeld auseinandersetzt und die 
Richtlinien festlegt, nach denen ab 2011 Basisbildungsangebote gefördert werden. 
 
Was die Prävention von Analphabetismus angeht, ist hingegen selbst in der 
wissenschaftlichen Auseinandersetzung nach wie vor relativ wenig Aktivität zu 
verzeichnen. Die vorliegende Arbeit will einen bescheidenen Beitrag dazu leisten, die 
Lage in dieser Hinsicht zu verbessern und geht dabei auch auf die Prozesse des Lesen- 
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und Schreibenlernens ein. Hintergrund ist dabei der Gedanke, dass ein 
Alphabetisierungsprozess umso erfolgreicher ist, je früher er im Lebensalter angesetzt 
wird. Prävention von Analphabetismus ist damit ein wesentlicher Baustein zur 
Alphabetisierung der Bevölkerung. Denn das „Ausmaß der Lese-Rechtschreib-
Kompetenz“ bestimmt nicht nur weitgehend den Schulerfolg von Kindern, wie 
Schneider (2004, 13) schreibt, sondern ist auch ein ganz wesentlicher Faktor für spätere 
gesellschaftliche Partizipation und selbstverständlich auch für Berufswahl und 
persönliche Entwicklung. Schneider (2004, 15) betont die Wichtigkeit, nach 
„Möglichkeiten der Prävention zu suchen, um eine ernste Lese-Rechtschreib-
Problematik schon im Vorfeld abzuwenden“.  
 
Die vorliegende Arbeit ist in acht Kapitel unterteilt. In Kapitel 2 werden als theoretische 
Grundlage der Arbeit zunächst einige zentrale Begrifflichkeiten rund um das Thema 
Alphabetisierung vorgestellt und erläutert. Kapitel 3 beleuchtet die Bedingungen für 
eine erfolgreiche Alphabetisierung, um daran anschließend in Kapitel 4 die Prozesse des 
Lesen- und Schreibenlernens zu untersuchen. Dabei stellt sich unter anderem die Frage, 
wann und wie Kinder mit Schriftzeichen konfrontiert werden. Dies führt zu einem 
wichtigen Berührungspunkt der Kinder mit Schrift, dem Kinderbuch. Dessen Rolle bei 
der Alphabetisierung soll in Kapitel 5 ausführlich betrachtet werden, da sie „genau in 
den Übergang zwischen Oralität und Literalität platziert [wird]“ (Feiner 2009, 15).  
 
In Kapitel 6 der Arbeit werden dann präventive Maßnahmen vorgestellt. Darunter 
werden allgemein Maßnahmen verstanden, die den Erwerb des Lesens und Schreibens 
fördern. Neben der Schreib- und Leseförderung von Kindern können dies auch 
Maßnahmen der Erwachsenenbildung oder gesellschaftspolitische Maßnahmen wie 
z. B. Armutsbekämpfung sein. Der Schwerpunkt dieser Arbeit liegt im Bereich der 
Leseförderungsmaßnahmen für Kinder. In diesem Zusammenhang werden die von 
Nickel (2001b) aufgeführten verschiedenen Präventionsfelder vor, in und neben der 
Schule berücksichtigt.  
 
Nickel (2001a, 3) behandelt die Vielschichtigkeit der Präventionsarbeit. So 
unterscheidet die Weltgesundheitsorganisation (WHO) zwischen folgenden Ebenen: 
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1. primäre Prävention – entsprechend für das Arbeitsfeld der Alphabetisierung 
„die Gestaltung förderlicher Lebens- und Lernbedingungen für alle Menschen“ 
2. sekundäre Prävention – für das Arbeitsfeld Alphabetisierung: 
„Unterstützungsangebote für Menschen, die in ihrem Lernprozess vom Scheitern 
bedroht sind“ 
3. tertiäre Prävention – für das Arbeitsfeld Alphabetisierung: „Interventionen bei 
bereits gescheiterten Lernprozessen (z. B. Alphabetisierung von Erwachsenen)“ 
(Vgl. Nickel 2001a, 3) 
 
Diese Arbeit konzentriert sich auf die beiden Felder primäre und sekundäre Prävention, 
da die tertiäre Prävention nicht im Wortsinn der Prävention als „Vorbeugung, 
Verhütung“ verstanden werden kann, sondern es sich bereits um Intervention handelt. 
 
Eine „erfolgsversprechende Prävention“ kann laut Nickel (2001b, 7) „nur auf 
unterschiedlichen Ebenen (bildungs-, sozial-, kultur-, arbeitsmarkt- und 
familienpolitisch) erfolgen“. Die Verantwortung kann also nicht allein bei der Schule 
als Ort des Lesenlernens gesucht werden, auch wenn diese wohl das wichtigste 
Präventionsfeld ausmacht. 
 
Die verschiedenen Präventionsfelder werden genauer untersucht. Dabei wurde neben 
den Erkenntnissen aus der Literatur auch zu aktuellen Präventionsprojekten wie „Lesen 
im Park“ vom Institut für Jugendliteratur in Wien, „HIPPY – Home Instruction for 
Parents of Preschool Youngsters“ (in Wien) oder von „FLIeG – FAMILIEN LERNEN 
in Graz“ recherchiert. Dazu wurden ExpertInneninterviews mit Beteiligten der Projekte 
HIPPY und FLIeG geführt, um eine umfassende Darstellung der Gegebenheiten zu 
erhalten. Diese Projekte werden im Kapitel 7 vorgestellt. 
 
In Kapitel 8 erfolgt zunächst eine Zusammenfassung der Ergebnisse. Ein abschließender 
Ausblick gibt eine Übersicht über die aktuelle Situation in Österreich und stellt 
Forderungen für eine Verbesserung der Präventionsarbeit in Österreich vor. 
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2 Begriffsbestimmungen 
 
Im Laufe der letzten Jahrzehnte sind von verschiedenen Organisationen, in 
unterschiedlichen (historischen) Kontexten Begriffe im Zusammenhang mit 
Analphabetismus und Alphabetisierung geprägt worden, die immer wieder in Texten 
auftauchen, ohne dass sie genauer definiert werden. Im Hintergrund der Begriffe spielen 
die jeweiligen Bildungskonzepte eine wesentliche Rolle. In diesem Kapitel erfolgt nun 
eine Beschreibung der geläufigsten Begriffe. 
 
Der Begriff Primärer Analphabetismus bezeichnet das Fehlen jeglicher Lese-, Schreib- 
und Rechenkenntnisse. Eine andere Bezeichnung ist „natürlicher“ Analphabetismus. 
Betroffen sind vom primären Analphabetismus vor allem Menschen in Ländern mit 
einem wenig ausgebauten Schulsystem, die keine Gelegenheit zum (regelmäßigen) 
Schulbesuch hatten.  
 
Von Sekundärem Analphabetismus spricht man, wenn bereits vorhandene Kenntnisse 
aufgrund mangelnden Gebrauchs wieder verlernt werden: Nach mehr oder weniger 
erfolgreichem Schulbesuch setzt ein Prozess des Vergessens ein. Die Betroffenen haben 
während der Schulzeit Lesen und Schreiben gelernt, als Jugendliche oder Erwachsene 
haben sie es jedoch wieder verlernt. Hier ist kritisch anzumerken, dass die Fähigkeiten 
in der Schule nicht ausreichend gefestigt wurden und sie deswegen nicht eingesetzt und 
somit nicht geübt und weiterentwickelt wurden.  
 
Der Begriff Funktionaler Analphabetismus wurde ursprünglich von der UNESCO 
(UNESCO 1962, siehe Mitter/Schäfer [Hrsg.] 1994:25f.) geprägt. Nach der positiv 
formulierten UNESCO-Definition ist ein funktionaler Alphabet eine Person 
 
„die sich an all den zielgerichteten Aktivitäten ihrer Gruppe und 
Gemeinschaft, bei denen Lesen, Schreiben und Rechnen erforderlich sind, 
und ebenso an der weiteren Nutzung dieser Kulturtechniken für ihre eigene 
Entwicklung und die ihrer Gemeinschaft beteiligen kann.“ (Döbert/Hubertus 
2000, 21) 
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Romberg (1995, 108) unterscheidet drei Kategorien von funktionalen AnalphabetInnen. 
Sie differenziert zwischen Personen, 
 
• „die zwar Namen und Adresse schreiben können sowie einzelne Grapheme 
kennen, aber ansonsten des Lesens und Schreibens nicht mächtig sind; 
• die mit großer Mühe Texte auf geringem bis mittlerem Sprachniveau lesen, aber 
kaum schreiben können; 
• die zwar lesen, aber nicht orthographisch korrekt schreiben können und 
aufgrund dessen Situationen meiden, in denen sie schreiben müssen.“ 
 
Kritische Phasen für das Nicht-Lernen bzw. Verlernen des Schriftspracherwerbs sind 
nach Romberg (1995, 109) der Schulanfang und die Zeit nach der Schulentlassung. Es 
erscheint also sinnvoll, Präventionsprojekte verstärkt in diesen Bereichen anzusetzen 
(vgl. Kapitel 6).  
 
Teilweise bezieht sich der Begriff funktionaler Analphabetismus auch auf fehlende 
Rechenkenntnisse. Hier zeigt sich, dass der Begriff einem Wandel unterliegt und in 
Relation gestellt ist zu den jeweiligen Anforderungen an die Schriftsprachlichkeit im 
spezifischen historisch-gesellschaftlichen Kontext. Der Fokus dieser Arbeit liegt jedoch 
auf den Fähigkeiten Lesen und Schreiben. 
 
Nach Nickel (2001b:7) brachte die „Suche nach Bedingungsfaktoren des funktionalen 
Analphabetismus […] übereinstimmend ein multifaktorielles Gefüge, bestehend aus 
individuellen, familiären, schulischen und gesellschaftlichen Gründen hervor.“ 
 
Wacker (2001, 140) spricht zudem vom Substanziellen Analphabetismus. Damit meint 
er „die mangelnde Fähigkeit, Textinhalte zu verstehen“ und weist darauf hin, dass die 
„Grundqualifikationen Lesen und Schreiben, ohne die Inhalte zu verstehen, leere Hülsen 
sind“. In dieser Hinsicht ist ihm recht zu geben, es scheint mir jedoch unnötig, dafür den 
Begriff des substanziellen Analphabetismus einzuführen, da ich der Meinung bin, dass 
wer nicht sinnerfassend Lesen kann und nicht fähig ist, adäquate Texte zu verfassen, 
durchaus bereits zu den funktionalen Analphabeten zu zählen ist. 
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Faktoren für die Genese von Analphabetismus sind nach Romberg (1995, 109) 
insbesondere die folgenden: 
 
1. individuell-pathologische Faktoren: 
• Beeinträchtigung der Hirnfunktionen 
• motorisch-kinästhetische Störungen 




3. familiäre Faktoren: 
• beengte Wohnverhältnisse 
• große Kinderzahl 
• Vernachlässigung durch die Eltern 
• Heimaufenthalte 
• Arbeitslosigkeit 
• Alkoholismus oder Krankheit der Eltern bzw. eines Elternteils 
• Kinderarbeit 
4. soziale Faktoren: 
• Festschreibung von Einschränkungen bei der primären Sozialisation 
(Vorurteile) 
• Sanktionen 
5. berufliche Faktoren: 
• geringe Anforderungen an die Schriftsprachkompetenz 
6. schulische Faktoren: 
• ungenügende Berücksichtigung der Eingangsvoraussetzungen von 
Schulanfängern 
• lehrgangs- statt schülerorientierte Vermittlung 
• ungenügende Methodenkompetenz der Lehrer 
 
Die angedeuteten Grenzen zwischen funktional alphabetisierten Erwachsenen und 
funktionalen Analphabeten gibt es jedoch in der Realität nicht. Es bestehen immer 
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fließende Übergänge, die je nach Perspektive und Anforderungssituation 
unterschiedlich gestaltet sind.  
 
Der Begriff Kulturtechniken wiederum bezieht sich auf die Grundfertigkeiten des 
Lesens, Schreibens und Rechnens sowie auf PC/IKT2-Anwenderkenntnisse. 
 
Nach dem Referenzrahmen der Europäischen Kommission (Europäisches Parlament 
2006) unterscheidet man folgende Schlüsselkompetenzen:  
 
1. muttersprachliche Kompetenz 
2. fremdsprachliche Kompetenz 




6. interpersonelle, interkulturelle und soziale Kompetenz und Bürgerkompetenz 
7. unternehmerische Kompetenz  
8. kulturelle Kompetenz.  
 
Basisbildung und Alphabetisierung sind neben dem teilweise verwendeten Begriff 
Grundbildung die aktuell in Österreich verwendeten Begriffe, auf die sich In.Bewegung 
und das Netzwerk Basisbildung3 als die führenden Organisationen, die in diesem 
Bereich arbeiten, geeinigt haben. Aufgrund ihrer oben genannten Kategorisierung hält 
Romberg den Begriff Alphabetisierung für unzutreffend. Da der „Versuch Erwachsener, 
den bei der schulischen Erst-Alphabetisierung gescheiterten Schriftspracherwerb in 
einem ‚zweiten Anlauf’ nachzuholen, […] eine Wiederaufnahme organisierten Lernens“ 
darstelle, ist sie der Meinung, die Bezeichnung Re-Alphabetisierung sei treffender. 
Dieser Begriff konnte sich jedoch in Literatur und Praxis nicht durchsetzen und wird 
daher auch von mir nicht weiter aufgegriffen. Der Doppelbegriff Basisbildung und 
Alphabetisierung bezieht sich auf die Kompetenzbereiche Lesen, Schreiben, Rechnen 
und PC/IKT-Anwenderkenntnisse bis zum Niveau eines guten Pflichtschulabschlusses.  
 
                                                 
2 IKT: Informations- und Kommunikationstechnologie. 
3 http://www.alphabetisierung.at/ [Zugriff 11.05.2011]. 
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Die Perspektive der Lernenden ist die der Anwendung dieser Kenntnisse in Alltag und 
Beruf, in den Bereichen Arbeit, Gesundheit, Finanzielles, Freizeit, Familie, 
Partizipation und Umwelt.  
 
Impliziert ist teilweise auch die Vermittlung der Schlüsselkompetenzen, die die 
Europäische Kommission definiert (s. o.) – dies jeweils vermittelt über die Konzepte, 
Inhalte und die Methodik der Basisbildungskurse. 
 
Seit etwa einem Jahrzehnt wird der von „literacy“ als Lehnübersetzung abgeleitete 
Begriff der Literalität (seltener Literarität) immer häufiger in der Fachliteratur 
verwendet (vgl z. B. Linde 2008). De Cillia schreibt dazu: 
 
„Die Anforderungen für die Teilhabe an der modernen Informations- und 
Wissensgesellschaft und somit Elemente einer allgemeinen Basisbildung 
sind vielfältiger geworden und gehen über die Grundkulturtechniken des 
Lesens, Schreibens und Rechnens hinaus. Sie reichen vom kompetenten 
Umgang mit Alltagstexten wie Formularen, Gebrauchsanweisungen u. Ä. 
bis hin zu spezifischen rezeptiven und produktiven Fähigkeiten und 
Fertigkeiten im Umgang mit E-Mail und Internet sowie Grundkenntnissen 
des Englischen.“ (de Cillia o. J., s. a. Stagl et al. 1991) 
 
Die Begriffe Literalität/Literarität sind positiv konnotiert und bezeichnen die Fähigkeit, 
Texte des Alltags oder des Berufs sinnentnehmend zu lesen und schriftliche Texte 
desselben Kontextes situationsadäquat zu produzieren. Der Begriff wird aber auch oft 
weiter gefasst und meint dann „einen Kompetenzgrad, der es dem lese- und 
schreibkundigen Individuum möglich macht, sich unabhängig und flexibel innerhalb 
einer Gesellschaft zu bewegen“ (Whitehead 2007, 59). Zum Konzept der Literacy 
schreibt Nickel (2007, 31), dass „[d]er Reading und Writing Literacy […] eine 
Schlüsselrolle für alle weiteren Formen von Literacy zu[kommt]“. Grundgelegt und 
eingeleitet wird diese „durch die Erfahrung einer Early Literacy“. Nach Roux (2005, 4) 
versteht man unter dem Konzept der Emergent Literacy „Lese- und Schreibaktivitäten 
wie Kenntnisse, Fertigkeiten und Haltungen […], die dem systematischen 
Schriftspracherwerb vorausgehen“. Diese Vorläuferfertigkeiten spielen bei der 
Förderung im vorschulischen Bereich eine besondere Rolle (vgl. auch Kap. 3). 
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Die aus dem anglo-amerikanischen Raum stammenden Begriffe Literalität/Literarität 
(Literacy) definieren im Gegensatz zum deutschen Begriff des Analphabetismus nicht 
ein Defizit, sondern eine Kompetenz. Aus diesem Grund sind sie in aller Regel dem 
deutschen Begriff vorzuziehen. Im Kontext der Prävention ist dies jedoch leider nicht 
möglich. 
 
Im Zusammenhang mit der Prävention von Analphabetismus spielt auch der Begriff der 
Lesekompetenz eine wichtige Rolle. Darunter verstehe ich mit Schnotz/Dutke (2004, 63) 
die „Fähigkeit zum Verstehen von multiplen Darstellungen in schriftlichen 
Dokumenten, die Texte, Bilder, Diagramme, Tabellen oder andere Arten externer 
Repräsentation enthalten können“. Die Lesekompetenz geht damit über das bloße 
Entziffern (Dekodieren) von Texten hinaus und bedeutet „aktive Auseinandersetzung 
mit Texten“ (Artelt et al. 2001, 70). Dabei sind Aspekte der Lesekompetenz 
Lesefertigkeit, Lesemotivation und Leseverstehen, wobei Letzteres im Mittelpunkt 
steht. Hinsichtlich der Lesekompetenz weisen Artelt et al. (2004, 141) darauf hin, dass 
diese im Verständnis der PISA-Studie „als eine Voraussetzung für die Teilhabe am 
gesellschaftlichen und kulturellen Leben“ gilt und sich am angelsächsischen Literacy-
Konzept (s. o.) orientiert. Unterschieden werden können soziokulturelle, kognitive und 
motivationale Determinanten der Lesekompetenz (Möller/Schiefele 2004, 101). 
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Abb. 1: Theoretische Struktur der Lesekompetenz in PISA (nach Artelt et al. 2004, 143). 
 
Im englischsprachigen Raum sind im Zusammenhang mit Alphabetisierung außerdem 
folgende Begriffe geläufig:  
 
• Illiteracy, Numeracy 
• Skills for Life 
• Skills for Problem Solving in Technology Rich Environments (PIAAC) 
• Critical Literacies 
• Social Literacies oder neuerdings  
• Foundation Skills (OECD)  
 
Schwerpunkt der Untersuchung PIAAC4 (Programme for the International Assessment 
of Adult Competencies), die ab 2011 durchgeführt wird, sind die kognitiven und 
beruflichen Fähigkeiten von Erwachsenen, die zur erfolgreichen Teilnahme am 
Arbeitsleben Voraussetzung sind. „Mit PIAAC werden auch Daten über den 
Bildungshintergrund und die berufliche Laufbahn der Teilnehmer erfasst. Außerdem 
wird das Kompetenzniveau in Mathematik, Leseverständnis und beim Umgang mit 
Informations- und Kommunikationstechnologien erhoben“ (OECD o. J.). Als 
Erhebungsmethode wird der sogenannte „job requirement approach“ verwendet, d. h. es 
handelt sich um eine Befragung von MitarbeiterInnen in Betrieben und deren 
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Selbstbeschreibung, welche Qualifikationen sie für die ausgeübte Tätigkeit benötigen, 
sowie der Sicht der ArbeitgeberInnen, die diesen gegenübergestellt wird. Ein 
entscheidender und problematischer Nachteil dieser Methode ist, dass Arbeitslose nicht 
miterfasst werden. Aufgrund der Teilnahme an PIAAC wird ab Herbst 2013 jedoch 
erstmals mit repräsentativen statistischen Daten über Analphabetismus für Österreich 
gerechnet (BMUKK 2009). 
 
Nachdem nun die begrifflichen Grundlagen ausgeführt wurden, legt das folgende 
Kapitel die Bedingungen für eine erfolgreiche Alphabetisierung und die Grundlagen der 
Lesesozialisation dar. 
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3 Bedingungen für eine erfolgreiche Alphabetisierung 
und Grundlagen der Lesesozialisation 
 
Um die Bedingungen einer erfolgreichen Alphabetisierung zu skizzieren, ist es zunächst 
wichtig, eine Abgrenzung von der Legasthenieforschung zu treffen. In der vorliegenden 
Arbeit soll es um die Alphabetisierung von Kindern und Jugendlichen gehen, die nicht 
durch Legasthenie in ihrem Lernvermögen beeinträchtigt sind. Unter Legasthenie 
versteht man eine Lese- und Rechtschreibschwierigkeit bei normaler Intelligenz (vgl. 
z. B. Klicpera und Gasteiger-Klicpera 1993, 158). Einen guten Überblick über das 
Lesen und Schreiben von Legasthenikern gibt z. B. Klicpera et al. (2010). 
 
„Lesesozialisation ist ein langjähriger Prozess, an dem Kindergarten, Schule, 
Altersgruppe und die Medien selbst beteiligt sind.“ (Hurrelmann 2004, 45) Sie hat einen 
„Doppelcharakter als Lern- und Enkulturationsprozess“ (Hurrelmann 2004, 59).  
 
Die Entwicklungsunterschiede zwischen Kindern am Schulanfang betragen drei bis vier 
Jahre (Brügelmann 1998, 41). „Fast die Hälfte der Schulanfänger [kann] kein Wort 
erlesen/wieder erkennen“, andererseits können aber 3–8 % der Schulanfänger bereits 
lesen und „5–10 % kennen mehr als 20 Buchstaben und können einzelne Wörter ohne 
Hilfe erlesen“ (ebd.). Brügelmann (ebd.) fragt zu Recht: „Sollen sie alle im 
Gleichschritt durch ein und denselben Fibel-Lehrgang marschieren?“ Dass dies nicht 
(gut) funktionieren kann, legen die genannten Daten anschaulich nahe. Wichtig ist bei 
der Förderung von Menschen mit Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten, dass 
„innovativ auf die spezifischen Schwierigkeiten“ (Brugger et al. 1997, 20) eingegangen 
wird. Individuelles Eingehen auf die Bedürfnisse des jeweiligen Kindes ist daher eine 
wesentliche Forderung. Um dies auch in großen Klassen zu ermöglichen, erscheint der 
Einsatz von Teamteaching in der ersten Schulklasse sinnvoll. 
 
Marx (2007, 38) unterscheidet zwischen internalen – an der Person liegenden – und 
externalen – in der Umgebung liegenden – Faktoren, die den Schriftspracherwerb 
beeinflussen. Des Weiteren teilt er auf in spezifische Faktoren, die „sich direkt aus den 
beim Lesen und Rechtschreiben beteiligten Prozessen ableiten“ (ebd.) lassen und 
unspezifische Faktoren. Die folgende Tabelle bietet eine Zusammenstellung der 
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wesentlichen Vorläuferfertigkeiten und Einflussfaktoren hinsichtlich des 
Schriftspracherwerbs: 
 
 eher spezifisch eher unspezifisch 
internale 
Faktoren 
• phonologische Bewusstheit 
• phonologisches 
Arbeitsgedächtnis 















• Leseumwelt (Wertschätzung 
des Lesens in der Familie, 
Ausstattung mit Büchern, 
Kinderliteratur, Vorlesen u. a.) 
• Leseinstruktionen (Förderung 
im Kindergarten, Vermittlung 
ersten Wissens über Schrift u. 
a.) 





• materielle Ressourcen in 
der Familie 
• Bildungspolitik 
• u. a. 
 
Tab. 1: Vorläuferfertigkeiten und Einflussfaktoren hinsichtlich des Schriftspracherwerbs (nach Marx 
2007, 39) 
 
Auf einige dieser Faktoren soll im Folgenden näher eingegangen werden.  
 
Unter den spezifischen internalen Faktoren der Sprachentwicklung fällt eine wenig 
beachtete, aber wichtige Voraussetzung für den erfolgreichen Schriftspracherwerb: „die 
Sprach- und Kommunikationskompetenz des Kindes“ (Bouda 2010, 73). Unter 
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Berufung auf Schründer-Lenzen (2004, 226) zählt sie folgende Fähigkeiten auf, die ein 
Kind bei Schuleintritt vorweisen können sollte: 
 
• „Klar, deutlich und weitgehend grammatisch korrekt sprechen 
• Sprechfreude zeigen 
• Zuhören, fragen, singen und Gedichte aufsagen 
• Einfach formulierte Aufforderungen verstehen 
• Den Inhalt einer Geschichte verständlich wiedergeben 
• Sich mit anderen unterhalten“ 
(Bouda 2010, 74) 
 
Der Schriftspracherwerb stellt hochkomplexe Anforderungen an Sprache, Kognition 
und andere Wahrnehmungsbereiche und erfordert sensorische Integrationsleistungen 
(vgl. ebd.). Das Kind muss optische und auditive Reize aufnehmen und verarbeiten. 
Zudem bedarf es einer guten Auge-Hand-Koordination. Lange wurden Probleme beim 
Lesen- und Schreibenlernen „fast ausschließlich auf [derartige] psychoorganische und 
kognitive Bedingungsfaktoren zurückgeführt“ (Bouda 2010, 75). Aktuell wird die 
Bedeutung von Milieufaktoren und Prozessen schulischer Passung immer mehr 
wahrgenommen.  
 
Brugger et al. (1997, 20) halten fest, dass nachgewiesen werden konnte, dass „die 
ausschlaggebenden Probleme beim Erlernen von Lesen und Schreiben schon in der 
ersten Schulstufe entstehen“. Außerdem berichten sie davon, dass bei TeilnehmerInnen 
an Alphabetisierungskursen häufig „stark negativ besetzte Schulerfahrungen“ 
festzustellen sind (Brugger et al. 1997, 24). Der Schule bzw. der Lernumgebung kommt 
also eine wesentliche Schlüsselrolle bei der Alphabetisierung und deren Erfolg zu. 
Positive Schulerfahrungen und eine gute Lernumgebung in den ersten Schuljahren sind 
enorm wichtig für alles spätere Lernen. 
 
Ein in der Literatur häufig genannter Faktor für die erfolgreiche Alphabetisierung bzw. 
für den Erwerb von Lesekompetenz (vgl. Hurrelmann 2004, 46) ist die phonologische 
Bewusstheit. Diese hat „eine besondere Bedeutung für das Schreiben“ (Albl 2004, 22): 
Ein wahrgenommenes Wort muss in Einzellaute zerlegt werden, welchen wiederum 
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Buchstaben zugeordnet werden müssen (vgl. Albl 2004). Phonologische Bewusstheit 
„wird als die Fähigkeit verstanden, die Lautstruktur der gesprochenen Sprache korrekt 
zu erfassen“ (Artelt et al. 2001, 75). Dabei geht es beispielsweise darum, Wörter in 
Sätzen und Silben in Wörtern zu erkennen und zu unterscheiden sowie Ähnlichkeiten 
von Worteinheiten zu erkennen. Weber et al. definieren phonologische Bewusstheit als 
„die Fähigkeit [...], die Struktur der Lautsprache zu durchschauen“ (2006, 289). Es geht 
also darum, sich vom Inhalt zu lösen und den formalen Aspekt der Sprache zu 
betrachten. Dabei lassen sich unterscheiden: 
 
• Phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne (Ebene von Silben und Reimen; 
entwickelt im Kindergartenalter) 
• Phonologische Bewusstheit im engeren Sinne bzw. phonemische Bewusstheit 
(Ebene der Einzellaute; erworben mit Beginn des Lese-Rechtschreibunterrichts) 
(Weber et al. 2006, 289) 
 
Albl (2004, 25) verweist auf Einsiedler et al. (2002), wonach zahlreiche 
Korrelationsstudien ergeben haben, dass die phonologische Bewusstheit im 
Vorschulalter bzw. im ersten Schuljahr hoch mit dem Lernerfolg im Lesen und 
Rechtschreiben in den späteren Klassen korreliert (vgl. auch Schneider 2004). Weit 
mehr als durch die Messung der allgemeinen Intelligenz kann mittels Merkmalen der 
phonologischen Informationsverarbeitung auf spätere Lese- und 
Rechtschreibfähigkeiten geschlossen werden (Schneider 2004, 19). Schneider (2004, 
20) verweist darauf, dass „das sprachgebundene Gedächtnis und die Geschwindigkeit 
beim Benennen von Objekten im Vorschulalter offenbar nur schwer trainierbar sind“. 
Die „Chancen für die positive Beeinflussbarkeit sprachlicher Bewusstheit [scheinen] 
insgesamt günstiger zu sein“ (ebd.). Zur Förderung dieser Bewusstheit vgl. Kapitel 6.1.  
 
Neben der phonologischen Bewusstheit zählen das phonologische Arbeitsgedächtnis, 
d. h. „die Fähigkeit, sprachliche Informationen zur Bearbeitung bereitzuhalten“ und die 
Geschwindigkeit beim Abruf aus dem Langzeitgedächtnis, d. h. „die Fähigkeit, 
Buchstaben oder Buchstabenfolgen möglichst schnell in ihre lautlichen Entsprechungen 
umzusetzen oder auch ganze Wörter abzurufen“ zur zentralen phonologischen 
Informationsverarbeitung (Weber et al. 2006, 289). 
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Artelt et al. (2001, 75) weisen darauf hin, dass „viel dafür [spricht], dass die Eltern-
Kind-Interaktion, aber auch die Kommunikation des Kindes mit Gleichaltrigen wichtige 
Voraussetzungen für die normale Herausbildung der phonologischen Bewusstheit 
darstellen“.  
Neben dieser auditiven Komponente spielen auch visuelle Fertigkeiten eine Rolle bei 
der Entwicklung der Lesekompetenz von Kindern (Schneider 2004, 16). Diese stehen 
jedoch nicht im Fokus der aktuellen Forschung und Literatur. 
 
Als weitere wichtige sogenannte Vorläuferkompetenz wird auch das frühe Kennen von 
Buchstaben, also beispielsweise das Schreiben des eigenen Namens vor Schuleintritt, 
genannt (Artelt et al. 2001, 75). 
 
Mit Hurrelmann (2009 ,138) erachte ich unter den sozialen Faktoren „Familie, Schule 
und Altersgruppe“ als die wichtigsten Vermittler von Lesekompetenz, wobei die 
Familie „nach übereinstimmender Forschungsauffassung“ (ebd., vgl. auch Hurrelmann 
2004, 45) die wichtigste dieser drei ist. Schmid-Barkow (1999, 63f.) äußert eine 
zentrale Grundannahme dieser Arbeit, wenn sie festhält, dass „’Literarisierung’ […] 
bereits mehrere Jahre vor Schulbeginn [beginnt]“ und „in frühen Erfahrungen und 
Aktivitäten im Umgang mit Bildern, Bilderbüchern, Symbolen und Spielen [angelegt 
wird]“. Der schulische Erfolg oder Misserfolg beim Lesen- und Schreibenlernen hängt 
eng mit den vorschulischen Erfahrungen des Kindes zusammen. „Besonders erfolgreich 
sind Kinder aus den so genannten ‚literalen Elternhäusern’, aus Familien, in denen viel 
gelesen, gesprochen und geschrieben wird“ (Bouda 2010 75f.). Frühe literale 
Erfahrungen in Elternhaus und Kindergarten, wie z. B. das Vorlesen von 
Kinderbüchern, der Besuch von Bibliotheken etc., können die Alphabetisierung 
begünstigen bzw. den Grundstein für ein Interesse an Schriftlichkeit legen. Die 
Lesesozialisation beginnt denn auch nach Hurrelmann (2004, 45) „lange vor der 
Alphabetisierung“. Wichtig sind hierbei die sprachlichen Anregungen, die Kindern von 
Beginn an zuteil werden.  
 
„In einer anregenden sprachlichen Umgebung wird nicht nur der Spracherwerb der 
Kinder gefördert, sondern auch durch metasprachliche Kommentare der Erwachsenen 
begleitet. Damit wird Kindern ein erster Zugang zur Reflexion ihrer eigenen, zunächst 
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nur mündlich beherrschten Sprache eröffnet und die Ausbildung von Sprachbewusstheit 
angebahnt, die später für das Lesenlernen unerlässlich ist.“ (Hurrelmann 2004, 46) 
 
Auch das Modellverhalten der Eltern, wie Hurrelmann (2009, 139) schreibt 
insbesondere der Mutter, spielt eine wesentliche Rolle. Die Vorbildfunktion, die Eltern 
innehaben, wirkt sich nachhaltig auf die Lesebereitschaft bzw. das Interesse der Kinder 
am Lesen aus. Dies selbstverständlich sowohl in positiver wie auch in negativer 
Hinsicht.  
 
Im Zusammenhang mit diesen sozialen Voraussetzungen spielen vermutlich auch 
Persönlichkeitsfaktoren eine entscheidende Rolle (Hurrelmann 2009, 141). Bisher sind 
diesbezüglich jedoch noch keine Ergebnisse vorliegend, die „den Einfluss von 
Persönlichkeitsmerkmalen auf das Leseverhalten von sozialen Bedingungsfaktoren der 
Lesesozialisation […] isoliert“ darstellen. Insgesamt lässt sich jedoch mit Hurrelmann 
(2009, 142) festhalten, dass VielleserInnen „sich durch ein hohes persönliches 
Aktivitätsniveau“ von Nicht- bzw. WenigleserInnen unterscheiden und sie „eine breite 
inhaltliche und mediale Interessenvielfalt“ auszeichnet.  
 
Nach der PISA-Studie von 2009 gehören 28 % der 15- bis 16-jährigen österreichischen 
SchülerInnen der Risikogruppe bezüglich der Lesekompetenz an (Schwantner/Schreiner 
2010, 19). Im Jahr 2006 waren es noch 21,5 % (Breit 2007, 45). Mehr als ein Viertel der 
SchülerInnen kann also zum Ende der Pflichtschulzeit „nur unzureichend sinnerfassend 
lesen“ (Schwantner/Schreiner 2010, 19). Bei den männlichen Schülern sind es sogar 
35 % (Schwantner/Schreiner 2010, 21). „Demnach läuft mehr als jeder dritte 
österreichische Schüler Gefahr, auf Grund seiner mangelnden Lesekompetenz nicht 
vollständig am beruflichen und sozialen Leben teilnehmen zu können.“ (ebd.) Bei den 
weiblichen Schülerinnen sind „nur“ 20 % betroffen. Die Leistung der österreichischen 
SchülerInnen im Lesen hängt nach Breit/Schreiner „in mittlerem Ausmaß“ vom 
sogenannten sozioökonomischen Status (SES) ab (2007, 57). Dieser Index „leitet sich, 
aus dem Beruf [der Eltern] – unter Einbezug von Ausbildung und Einkommen – ab“ 
(ebd.). Auffallend ist, dass SchülerInnen, deren Eltern maximal einen 
Pflichtschulabschluss haben, gegenüber jenen, deren Eltern eine höhere Ausbildung wie 
Universität oder andere tertiäre Ausbildung genossen haben, einen Unterschied von 90 
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Punkten im Lesen aufweisen. Laut der PIRLS-Studie ist der sozioökonomische Einfluss 
auch in der Volksschule relativ groß (Bifie o. J.). 
 
Die soziale Dimension spielt also bei der Alphabetisierung eine wichtige Rolle. Kinder 
aus sozial schwächerem, meist wenig literalem Elternhaus sind stärker gefährdet, 
Schulprobleme zu bekommen und damit auch eher davon betroffen, die Schriftsprache 
nicht ausreichend zu erlernen.  
 
Nickel (2001b) verweist auf die Bedeutung von Armut für die Alphabetisierung und 
hält außerdem fest, dass Analphabetismus „sozial vererbt“ wird (2001b, 9). Dies 
bestätigen die oben genannten Ergebnisse der PISA- und der PIRLS-Studie. 
 
Das sogenannte „Leseklima“ in der Familie wird von folgenden fünf Faktoren 
beeinflusst: 
 
1. soziale Einbindung des Lesens 
2. Gespräche und prä- und paraliterarische Kommunikation 
3. Leseverhalten der Eltern 
4. Familienklima 
5. Nutzung elektronischer Medien durch die Eltern 
(Hurrelmann 2004, 47f.) 
 
Besonders die ersten drei dieser Faktoren können als Erklärung für die 
„Bildungsabhängigkeit des kindlichen Buchlesens“ dienen (Hurrelmann 2004, 48).  
 
Als sogenannte „bedeutsame Prädiktoren der Leseleistung“ weist die statistische 
Analyse der PISA-Ergebnisse nach Hurrelmann (2004, 37) folgende Faktoren aus: 
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Nach der Studie von Hurrelmann (2004) ist „die soziale Einbindung des Lesens in den 
Familienalltag die stärkste Einflussgröße sowohl in Bezug auf Lesefreude als auch 
Lesefrequenz der Kinder“ (2004, 49). 
 
Einen weiteren Einflussfaktor auf das Leseverhalten von Jugendlichen stellt auch die 
Peergroup dar. Mit Verweis auf Harmgarth (1997, 39) erklärt Hurrelmann (2004, 56), 
dass belegt werden konnte, dass „mit zunehmendem Alter der Befragten die Freunde für 
Leseanregungen wichtiger und die Eltern unwichtiger werden“.  
 
Als wesentlich hält Hurrelmann (2004, 58) fest, dass „Altersgruppenkulturen […] 
Bildungsvorgaben bezüglich des Lesens konterkarieren [können]“ und deren Wirkung 
durch „Akzeptanz und produktive Aneignung“ erhöhen. Außerdem können sie „das 
institutionelle Angebot überschreiten im Hinblick auf die produktive Erprobung, 
Nutzung und generationenspezifische Etablierung neuer medienkultureller Praktiken 
und Kommunikationsstandards“ (ebd.). Hinsichtlich langfristiger Effekte auf die 
Bildungsnormen erachtet Hurrelmann (ebd.) die Peergroup als „die wichtigste Instanz 
der Sozialisation“. Die ihr vorliegenden Daten lassen den Schluss zu, dass der 
„produktive Umgang mit den neuen Medien massiv von Bildung abhängt, mithin auf 
einer selbstverständlich beherrschten und praktizierten Literalität im Bereich der 
Printmedien aufbaut, und nicht etwa die Vermeidung oder Ersetzung substanzieller 
Anforderungen an die Lesekompetenz erlaubt“ (ebd.). 
 
Es zeigt sich also, dass die Bedingungen für eine erfolgreiche Alphabetisierung 
vielfältig sind und so neben sprachlichen und kognitiven auch soziale Faktoren zu 
berücksichtigen sind, die bereits von Geburt an auf das Kind wirken. Da beträchtliche 
Entwicklungsunterschiede zwischen einzelnen Kindern bestehen ist von Anfang an ein 
individuelles Eingehen auf die Bedürfnisse des jeweiligen Kindes anzuraten. Dies ist 
ein Punkt, der insbesondere im Schulalltag berücksichtigt werden sollte, da die Schule 
und die durch sie vermittelten Lernerfahrungen eine wichtige Rolle bei der 
Bildungsbiographie jedes einzelnen spielen. Neben der Schule ist in sozialer Hinsicht 
vor allem die Bedeutung der Familie hervorzuheben. Zum einen wirken sich literale 
Elternhäuser in der Regel positiv auf die Lesesozialisation des Kindes aus, zum anderen 
sind Kinder aus sozial schwachem Elternhaus eher von Schulversagen bedroht. 
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Im folgenden Kapitel sollen nun die Prozesse, die beim Lesen- und Schreibenlernen im 
Einzelnen ablaufen, näher betrachtet werden.  
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4 Prozesse des Lesen- und Schreibenlernens 
 
Die im deutschen Sprachraum verwendete Schrift ist keine Bilderschrift, sondern eine 
Buchstabenschrift. Um zu schreiben, ist demnach eine Phonemanalyse notwendig. 
Umgekehrt muss, wer lesen will, eine Phonemsynthese vornehmen (Bouda, 2010, 78). 
Das Lautschriftsystem der deutschen Sprache ist jedoch kompliziert, da ein Laut von 
mehreren unterschiedlichen Buchstaben repräsentiert werden kann. Zum Beispiel wird 
der Laut [t] in den Wörtern T-ag, Th-erapie, Ku-tt-er und Hun-d jeweils unterschiedlich 
wiedergegeben. Ebenso kann ein Buchstabe, der unterschiedlich ausgesprochen wird, 
mehr als einen Laut darstellen: vgl. Violine vs. Vogel.  
 
Das lernende Kind muss sich also eine Vielzahl an Regeln und Fakten merken. Die 
meisten Modelle zum Ablauf der Verarbeitung von Schrift sind kognitiver Natur: Es 
wird davon ausgegangen, „dass beim Lesen wie beim Rechtschreiben 
 
• spezielle für die Verarbeitung von Schrift zuständige kognitive Einheiten 
existieren, die  
• miteinander in Interaktion, zuweilen auch in Konkurrenz stehen und  
• Basis für eine Reihe von Teilprozessen sind, die von einem Ausgangszustand 
des kognitiven Systems zu einem Endzustand führen.“  
(Klicpera et al. 2010, 45) 
 
Beim Lesen- und Schreibenlernen wird auf auditive, visuelle, motorische und 
sprachliche Fähigkeiten und Fertigkeiten zurückgegriffen (vgl. Küspert et al. 2007, 87). 
„Zusätzlich identifizierte die Forschung weit spezifischere Vorhersagemerkmale, die 
unter dem Oberbegriff phonologische Informationsverarbeitung zusammengefasst 
wurden. Dabei wurden neben der sog. phonologischen Bewusstheit die Komponenten 
des sprachgebundenen Arbeitsgedächtnisses und der verbalen 
Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit als theoretisch und praktisch bedeutsam 
angenommen.“ (Küspert et al. 2007, 87, Hervorhebung im Original) In der Praxis wird 
jedoch nur die Komponente der phonologischen Bewusstheit trainiert (vgl. Kap. 6). 
Dies liegt daran, dass sie zum einen am bedeutsamsten scheint und zum anderen auch 
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am besten zu fördern ist. Die anderen beiden Komponenten sind „bislang nur 
eingeschränkt trainierbar“ (Küspert et al. 2007, 87). 
 
Schründer-Lenzen (2009, 211) weist auch auf die Bedeutung der visuellen 




• Visuell-motorische Koordination 
• Raumlageerkennen 
• Visuelles Gedächtnis 
 
Klicpera et al. nennen zudem drei Aspekte, die das Lesen vom Schreiben abgrenzen 
(2010, 55): 
 
• unterschiedliche Ausgangsposition: Beim Lesen das Vorliegen von Schrift 
(gedruckt oder handschriftlich), beim Rechtschreiben sind mehrere 
Möglichkeiten gegeben: z. B. freies Schreiben, Abschreiben nach Vorlage, 
Diktat. 
• Der Prozess des Schreibens ist deutlich langsamer als der des Lesens  
• Im Deutschen (und vielen anderen Sprachen) ist die Graphem-Phonem-
Korrespondenz viel regelmäßiger als die Phonem-Graphem-Korrespondenz (vgl. 
die oben genannten Beispiele) 
 
Bezüglich des Lesens und des Schreibens sind sowohl der Aspekt der Lauttreue (s. u. 
Kap. 4.2) als auch die Art der Gedächtnisanforderung unterschiedlich – sie „tragen dazu 
bei, dass das richtige Schreiben eines Wortes meist schwerer fällt als das richtige 
Lesen“ (Marx 2007, 26). Die Lauttreue der Graphem-Phonem-Zuordnung ist höher als 
die der umgekehrten Zuordnung. Daneben ist auch die höhere Gedächtnisleistung, die 
beim Schreiben gefordert wird, ausschlaggebend dafür, dass es länger dauert, schreiben 
zu lernen. Beim Rechtschreiben muss die Schreibweise reproduziert werden, beim 
Lesen hingegen reicht es aus, das Wort wiederzuerkennen (Marx 2007, 26). 
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Der Grad der Lauttreue und auch die Komplexität der Silbenstruktur sind je nach 
Sprache unterschiedlich stark ausgeprägt. Aus diesem Grund ist es wichtig, zu beachten, 
dass Befunde über den Schriftspracherwerb, die in einer bestimmten Sprache und damit 
in einem bestimmten Schriftsystem ermittelt wurden, nicht ohne Weiteres auf eine 
andere Sprache übertragen werden können. Da viele Studien über den 
Schriftspracherwerb aus dem englischen Sprachraum kommen, darf dies nicht 
übersehen werden (vgl. hierzu Marx 2007, 25). 
 
Dies gilt auch für das im Folgenden vorgestellte Sechs-Stufenmodell von Frith (1986), 
das als Grundlage für weitere Modelle diente und auch in der Forschung bis heute 
häufig aufgegriffen wird (vgl. auch Marx 2007). Schmid-Barkow (1999, 59) erklärt, 
dass nach diesem Modell angenommen wird, „dass Kinder sich die Schrift zunächst 
logographemisch im Sinne einer Bilderschrift erschließen“.  
 
Das bedeutet, dass Kinder im Vorschulalter (schon mit drei bis vier Jahren) Embleme 
und Schriftzüge zu deuten beginnen und versuchen, beispielsweise ihren eigenen 
Namen zu reproduzieren. Die Kinder speichern einzelne Wörter oder Wortteile als 
graphische Muster und geben diese als „Merkschreibungen“ wieder. Dies geschieht 
jedoch ohne Einsicht in die Laut-Buchstaben-Beziehungen. Nach Schmid-Barkow 
(1999,59) ist die logographemische oder logographische Strategie „im Zuge der 
Entwicklung des Symbolverständnisses“ zentral.  
 
Frith (1986, 221f.) betont die Wichtigkeit des Faktes, dass bei der logographemischen 
Strategie „die phonologischen Aspekte der geschriebenen Sprache vollkommen 
sekundär sind“.  
 
Die zweite Stufe beinhaltet die sogenannte alphabetische Strategie (Frith 1986, 222). 
Sie markiert den Beginn einer analytischen Fähigkeit, „die nach dem Prinzip der 
Reihenfolge vorgeht und sich eng an wahrscheinlich schon vorhandene phonologische 
Fähigkeiten anlehnt“ (ebd.). Das Kind lernt, Laute in Buchstaben zu übersetzen und 
schließlich, dass Gesprochenes aus den vorhandenen Lauten zusammengesetzt werden 
kann.  
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Die dritte Phase nennt Frith (1986) orthographische Strategie. Sie „bezieht sich auf die 
automatische Analyse von Wörtern in orthographische Einheiten“ (1986, 222), wobei 
diese Einheiten Morphemen entsprechen.  
 
Die folgende Abbildung zeigt zur Veranschaulichung das sogenannte Sechs-
Stufenmodell von Frith: 
 
Stufe Lesen       Schreiben 
1a  logographemisch L1      (symbolisch) 
1b  logographemisch L2     L2  logographemisch 
 
2a  logographemisch L3     A1 alphabetisch 
2b alphabetisch A2     A2 alphabetisch 
 
3a orthographisch O1     A3 alphabetisch 
3b orthographisch O2     O2 orthographisch 
 
Abb. 2: Sechs-Stufenmodell von Frith (nach Frith 1986, 225 und Marx 2007, 27) 
 
„Das Kind muss [also] eine regelgeleitete Beziehung zwischen der gesprochenen 
Sprache und der Schrift erkennen. Neben einer vollständigen Zuordnung von Lautung 
und Schreibung muss es lernen, sich an dem Phonemsystem der Hochlautung zu 
orientieren.“ (Schmid-Barkow 1999, 62) 
 
Nach Marx spielt die „Vorreiterrolle bei der Aneignung einer neuen Strategie […] je 
nach Phase das Lesen oder das Schreiben, so dass […] jeweils für eine gewisse Zeit 
unterschiedliche Strategien beim Lesen und Schreiben angenommen werden.“ (Marx 
2007, 27) 
 
Möglich sind bei den Übergängen zu einer neuen Phase sowohl (plötzliche) 
Verbesserungen als auch Rückschritte: Es kann bei der Nutzung einer neuen Strategie 
ein Nutzungsdefizit entstehen, d. h. durch das Nutzen der neuen Strategie wird die 
Leistung zunächst verschlechtert.  
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Wie bereits erwähnt, ist es jedoch nicht möglich, Ergebnisse aus Studien über ein 
anderes Schriftsystem als das deutsche 1:1 auf die deutsche Sprache bzw. den 
Schriftspracherwerb in deutscher Sprache zu übertragen. Da Friths Studien aus dem 
angloamerikanischen Raum stammen, ist Folgendes zu beachten: Die logographemische 
Strategie ist bei deutschsprachigen SchriftsprachlernerInnen von wesentlich geringerer 
Bedeutung als von Frith dargestellt. Dies deshalb, weil der „Erwerb der alphabetischen 
Strategie Schreib- bzw. Leseanfängern hier wesentlich leichter fällt als im englischen 
Sprachraum, da die Buchstabe-Laut-Zuordnung deutlich konsistenter ist“ (Marx 2007, 
28). Des Weiteren „basiert der schulische Unterricht von Anfang an darauf, den Kindern 
Einsicht in die lautliche Struktur der Sprache und die Buchstabe-Laut-Zuordnung zu 
vermitteln“ (ebd.). 
 
Ein Modell des Schriftspracherwerbs wie das von Frith (1986) stellt nur eine 
Vereinfachung bzw. eine weitgehend typische Variante dar. Der Verlauf beim einzelnen 
Kind kann also abweichen (vgl. Marx 2007, 31). Modelle können zwar eine Erklärung 
für untypische Verläufe liefern, hierbei darf jedoch nicht vereinfacht werden. So ist es 
nach Marx (2007, 31f.) „für den deutschen Sprachraum“ eine zu starke Vereinfachung, 
davon auszugehen, dass „bei Lese-Rechtschreibschwierigkeiten der Übergang zur 
alphabetischen Phase nicht gelingt“. Denn „(fast) alle Kinder [nutzen] nach wenigen 
Monaten Unterricht zumindest ansatzweise beim Lesen und Schreiben die Buchstabe-
Laut-Korrespondenzen“ (ebd.). 
 
Mit dem Eintritt in die Schule werden Lese- und Schreibentwicklung der SchülerInnen 
„parallelisiert“ (Artelt et al. 2001, 75). Beinahe alle SchülerInnen lernen Lesen und 
Schreiben in der (Volks-)Schule – nur wenige sind „Frühleser“ und können schon vor 
Schuleintritt lesen, nur wenige verlassen sie als funktionale Analphabeten. Doch hat die 
aktuelle PISA-Studie gezeigt, dass die Gefahr besteht, dass Letztere immer mehr 
werden (vgl. hierzu auch Kapitel 3). 
 
Beim Lesen und Schreiben sind also vielfältige Prozesse beteiligt. Dies weist darauf 
hin, dass nicht ein Faktor über gute oder schlechte Schriftsprachleistungen entscheidet, 
„sondern dass eine Vielzahl von Voraussetzungen benötigt wird“ (Marx 2007, 35; vgl. 
Kap. 3). 
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4.1 Lesen 
 
Nach Schenk (2007, 12) lassen sich zwei Dimensionen von Lesen unterscheiden: 
 
• Lesen im engen Sinn: „die Technik des Umsetzens grafischer Zeichen in 
sprachliche Information“. Lesen wird hier als „äußerlich-technischer Vorgang“ 
verstanden. 
• Lesen im weiten Sinn: „meint das Verstehen im Sinne von Interpretation. Hier 
geht es nicht nur um eine gut eingeübte Lesetechnik, sondern um ein 
Leseverständnis in umfassendem Sinne“. Lesen in weitem Sinne entspricht 
einem „gedanklich-verarbeitenden Vorgang“ 
 
Für eine erfolgreiche Alphabetisierung ist vom Begriff des Lesens im weiten Sinn 
auszugehen. Ein bloßes, technisches Dekodieren von Buchstaben reicht nicht aus. 
 
„Das Deutsche gilt als eine recht regelmäßige Sprache, in der die Phonem-Graphem-
Korrespondenz auch für den beginnenden Leser vergleichsweise leicht durchschaubar 
ist.“ (Klicpera et al. 2010, 49) Auch Marx (2007, 24) spricht von einer relativen 
Lauttreue des Deutschen. 
 
Der komplexe Vorgang des Lesens besteht aus verschiedenen Teilprozessen. Artelt 
et al. (2001, 71) unterscheiden mehrere Ebenen: Das Erkennen von Buchstaben und 
Wörtern und die Erfassung von Wortbedeutungen begründen die unterste Ebene. „Auf 
der nächsthöheren Ebene steht die Herstellung semantischer und syntaktischer 
Relationen zwischen den Sätzen im Vordergrund und – auf der Textebene – die 
satzübergreifende Integration von Sätzen zu Bedeutungseinheiten […]“ (ebd.). Auch der 
„Aufbau einer kohärenten mentalen Repräsentation der Bedeutung eines Textes“ spielt 
hier eine Rolle (ebd.). Nach Christmann/Groeben (1999) können die am Lesen 
beteiligten (Teil-)Prozesse auf allen Ebenen als flexibel und kontextabhängig betrachtet 
werden. 
 
Marx (2007, 19) verweist auf das Zwei-Wege-Modell des Worterkennens (vgl. 
Coltheart 1978). Demnach ist dieses Modell zwar stark vereinfacht, ermöglicht aber 
dennoch, die grundlegenden Merkmale des Worterkennens zu verdeutlichen. Nach 
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diesem Modell gibt es einen indirekten und einen direkten Weg des Erkennens der 
Wortbedeutung (= Dekodieren): 
 
• Indirekter Weg: „erfolgt über die Beachtung der Buchstabe-Laut-
Korrespondenzen und ermöglicht ein Lesen auch unbekannter (lautgetreuer) 
Wörter“ 
• Direkter Weg: „Bekannte Wörter […] [werden] als Ganzes erkannt und aus 
dem inneren orthographischen Lexikon abgerufen“ 
(Marx 2007, 19) 
 
Auch Artelt et al.(2001) unterscheiden auf der Ebene der Worterkennung ganz ähnlich 
zwei Wege bzw. Zugänge: 
 
• Indirekter Zugang über eine phonologische Vermittlung sowie bei neuen und 
komplexen Wörtern die morphologische Struktur 
• Direkter visueller Zugang über eine Aktivationsausbreitung für Wörter, die 
bereits im mentalen Lexikon gespeichert sind 
(Artelt et al. 2001, 71) 
 
Diese zwei Wege können beim Erlesen vieler Wörter auch gleichzeitig zum Tragen 
kommen. Auf der Satzebene (und bei kürzeren Texten) ist es ausreichend, die 
Textverstehensprozesse über semantische Verknüpfungen innerhalb des Textes in Form 
von Propositionen sowie über „einfache Prozesse der Überprüfung der Kohärenz […] 
zu beschreiben“ (ebd.). Eine Hilfsfunktion bei der Textverarbeitung übernimmt die 
Syntax. 
 
Ein/e LeseanfängerIn muss fast bei jedem Wort die Methode des indirekten Wegs 
anwenden. Es stellen sich dabei folgende Anforderungen:  
 
• Visuelle Aufmerksamkeit, visuelle Diskriminationsfähigkeit und 
Mustererkennung (zum Erkennen der Buchstaben) 
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• Schnelles „Finden“ der Laute, d. h. rasches Herstellen einer Verbindung des 
visuellen Reizes des Buchstabens und der akustischen Repräsentation des Lautes 
(Graphem-Phonem-Zuordnung) 
• Bewusstsein für die Schreibrichtung 
• Gutes sprachliches Kurzzeit- bzw. Arbeitsgedächtnis („die ersten […] Laute 
müssen bereitgehalten werden, während weitere Buchstaben in Laute zu 
übersetzen sind und aufgrund der Lautfolge dann auch noch das Wort und seine 
Bedeutung erkannt werden muss“; Marx 2007, 20) 
 
Zum letzten Punkt trägt der Wortschatz des Lesers/der Leserin bei – denn ein bloßes 
Verbinden der Laute reicht nicht aus, „die richtige Aussprache ist oft erst nach 
Erkennen der Bedeutung möglich“ (ebd.). Ebenso ist es für ein sinnerfassendes Lesen 
nicht ausreichend, nur einzelne Wörter zu lesen. Beim Lesen von zusammenhängenden 
Texten kommen jedoch weitere Anforderungen an den Leser/die Leserin hinzu. Zum 
einen ist das Gedächtnis vermehrt beansprucht, da bereits Gelesenes behalten und mit 
dem neu Gelesenen in Verbindung gebracht werden muss. Um Satzkonstruktionen und 
satzübergreifende Zusammenhänge richtig zu verstehen, ist zum anderen 
grammatikalisches Wissen wichtig (vgl. Marx 2007, 21).  
 
Darüber hinaus ist sinnerfassendes Lesen im Sinne der Hermeneutik zu interpretieren 
(vgl. z. B. Danner 2006): Es erfolgt eine aktive Auseinandersetzung mit dem Text, bei 
der Vorwissen über den Autor, das Thema etc. einfließen. Marx (2007, 21) spricht von 
„Bottom-up-Prozesse[n] (vom Text ausgehend)“ und „Top-down-Prozesse[n] (vom 
Wissen des Lesers/der Leserin ausgehend)“, wobei er die relative Bedeutung dieser 
beiden Prozesse als „abhängig vom vorhandenen Vorwissen sowie von den 
Erwartungen und Zielen des Lesers“ beschreibt. 
 
Für einen Lesefortschritt ist eine „Auseinandersetzung mit Schrift“ notwendig 
(Scheerer-Neumann 2003, 150). Das heißt, „Lesen lernt man durch Lesen“ (ebd.). Das 
Ergebnis einer aktiven Auseinandersetzung mit Geschriebenen bezeichnen Artelt et al. 
(2001, 73) als Leseverständnis. Die hierbei jeweils erzielte Leseleistung hängt ab von 
folgenden Faktoren (vgl. ebd.): 
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• Basale Lesefähigkeiten 
• Kognitive Grundfähigkeiten 
• Sprach-, Welt- und inhaltliches Vorwissen 
• Strategische Kompetenz 
• Motivationale Faktoren (Wertorientierungen, Interessen) 
 
Lesekompetenz ist „das situationsangepasste Zusammenspiel dieser verschiedenen 
Komponenten“ (ebd.). Hinsichtlich des Stichpunktes „Lebenslanges Lernen“ ist auch 
die Einstellung zum Lesen von hoher Bedeutung, da sie zu einer „regelmäßigen Praxis 
und Integration des Lesens ins tägliche Leben“ (ebd.) führen kann.  
 
Als Ziel des Lesenlernens muss „das Verstehen des Inhalts“ gesehen werden (Marx 
2007, 35). Wesentlich dafür ist neben dem Dekodieren der einzelnen Wörter auch das 
Hörverständnis. Des Weiteren unterstützen grammatikalische Kenntnisse und 
Vorwissen zum Inhalt das Lesen von Texten.  
4.2 Schreiben 
 
Das Schreiben beinhaltet mentale Prozesse, „die zur Erarbeitung einer schriftlichen 
Äußerung führen“ (Baurmann/Weingarten 1995, 7) und wird kognitionstheoretisch als 
Problemlösen aufgefasst (ebd., 9). „Die Entwicklung des Schreibens […] setzt später 
ein und nimmt einen langsameren Verlauf als die Entwicklung des Lesens.“5 
(Klicpera/Gasteiger-Klicpera 1993, 77) Dies gilt sowohl für Kinder, die sich das 
Schreiben ohne Unterricht selbst aneignen, als auch für jene Kinder, die das Schreiben 
im schulischen Unterricht erlernen. In beiden Fällen kann eine längere Phase 
beobachtete werden, in der die Kinder lautgetreu schreiben, „ohne die besondere 
Schreibweise vieler Wörter beachten zu können“ (ebd.). Bis orthographisch – 
weitgehend – korrekt geschrieben werden kann, dauert es einige Jahre.  
 
Bereits vor Schuleintritt machen Kinder im Normalfall vielfältige Erfahrungen mit 
Schriftlichkeit: Sie sehen Erwachsene ein Buch oder eine Zeitung lesen, etwas 
aufschreiben, sie bekommen vorgelesen oder sehen (Bilder-)Bücher an, sie sehen 
                                                 
5 Man bedenke die Schwierigkeiten, die auch viele Erwachsene noch mit dem orthographisch korrekten 
Schreiben haben (vgl. Klicpera/Gasteiger-Klicpera 1993, 79). 
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Schilder und Logos und erkennen sie wieder und sie malen und kritzeln gemäß dieser 
Vorbilder „eigene Schrift(zeichen)“ (vgl. die logographemische Stufe bei Frith 1986). 
 
Baurmann und Weingarten (1995) weisen darauf hin, dass in der Schule bzw. in 
Bildungseinrichtungen andere Bedingungen für die prozeduralen Aspekte des 
Schreibens gelten, da Schreibvorhaben in diesem Fall „in hohem Maß (vor-)gesteuert“ 
sind (1995, 9). 
 
„Was der einzelne Schreiber außerhalb der Schule ohne Anleitung und Unterweisung 
unternimmt, um zu einer schriftlichen Äußerung zu gelangen, wird im Unterricht zum 
Teil als Prozeß begleitet und als Prozedur gesichert, unter didaktisch-methodischen 
Gesichtspunkten auf einen längeren Zeitraum verteilt und den vorhandenen oder 
vermuteten Fähigkeiten der Heranwachsenden angepaßt.“ (ebd.) 
 
Im Schriftspracherwerb erarbeitet sich der Lerner/die Lernerin aus den beiden folgenden 
Quellen die jeweilige Schreibkompetenz: 
 
• „individuelle Tätigkeiten zur Lösung von Schreibproblemen, die im Laufe der 
Schreibsozialisation in Routineprozeduren überführt werden“ 
• „Schreibanweisungen, die aus einer Schreibdidaktik hervorgehen können“ 
(Baurmann/Weingarten 1995, 17) 
 
Da der Schreibprozess ein komplexes System „(meta)kognitiver, aktionaler und 
emotionaler Subprozesse“ darstellt, muss er als eine für Dysfunktionen anfällige 
Aktivität betrachtet werden (Romberg 1995, 107). Auf folgenden Ebenen des 
Schreibprozesses unterliegt die schriftliche Textproduktion Beschränkungen: 
 
• „Ebene der Rahmenvorgaben (z. B. zur Verfügung stehende Zeit, 
Schreibaufgabe, Adressat etc.), 
• textuelle Ebene (z. B. Textsorte, rhetorisches und stilistisches Wissen, bereits 
verfasster Text etc.), 
• (meta)kognitive und emotionale Ebene (z. B. Weltwissen, Antizipation von 
Erwartungen des Lesers, emotionale Verfassung des Autors etc.), 
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• Ebene der Verschriftung von Texten (z. B. Wissen über Schriftsprachnormen, 
Routine etc.), 
• Ebene der individuellen Charakteristika eines Autors (z. B. Alter, 
Schreibkompetenz, Selbstkonzept, subjektive Theorien etc.)“ 
(Romberg 1995, 111) 
 
Romberg nennt diese Ebenen der Beschränkungen im Zusammenhang mit dem 
Schreibenlernen Erwachsener – man kann die genannten Punkte jedoch generell auf den 
Prozess des Schreibenlernens übertragen.  
 
Nach Marx (2007, 21) sind nun beim Rechtschreiben folgende Anforderungen zu 
beachten:  
 
• Gesprochenes wahrnehmen und im Gedächtnis behalten (bei Diktat) 
• Segmentieren des Wahrgenommenen/des zu Schreibenden in einzelne Laute 
• Finden des zum Laut passenden Buchstabens 
• Erinnern der Buchstabenform 
• Zu-Papier-bringen der Buchstaben (hier sind auch „graphomotorische 
Anforderungen“ zu berücksichtigen) 
• Beherrschen von Rechtschreibregeln 
 
Hinsichtlich des letzten Punktes ist es wichtig, dass man zwei wesentliche Prinzipien 
der deutschen Orthographie unterscheiden kann. Dies sind das phonographische und das 
morphematische Prinzip (siehe Marx 2007, 24f.).  
 
Unter dem phonographischen Prinzip versteht man „die Zuordnung der Grapheme zu 
den Phonemen“ (ebd.). Trotz der bereits erwähnten relativen Lauttreue des Deutschen 
ist die „Zuordnung von Graphemen zu Phonemen keineswegs immer konsistent“ (ebd.). 
Dies erschwert den Schriftspracherwerb erheblich. 
 
Das morphematische Prinzip meint die Morphemkonstanz, also den Erhalt des 
Morphems. Als Beispiel führt Marx (2007, 25) das Wort „Baum“ an, bei dem im Plural 
der Wortstamm durch Schreibung mit „äu“ statt „eu“ erhalten bleibt. 
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Klicpera und Gasteiger-Klicpera (1993, 79) nennen die zwei wesentlichen Prozesse des 
Rechtschreiberwerbs. Dies sind: 
 
• „der Rückgriff auf die Erinnerung an die tatsächliche Schreibweise einzelner 
Wörter“ (gespeichert in einer Art innerem, orthographischen Lexikon) 
• „die Rekonstruktion der Wörter durch die Rekodierung von Phoneme[n] in 
Grapheme[n]“ 
 
Es zeigt sich also, dass die Prozesse des Lesens und Schreibens vielfältig sind und 
verschiedenste Faktoren bei ihrer Entwicklung mitwirken und somit auch die Ursachen 
für Probleme beim Schriftspracherwerb unterschiedlichster Natur sein können. 
 
Einen frühen Berührungspunkt von Kindern mit dem Thema Lesen und Schrift stellt das 
Kinderbuch dar. Aus diesem Grund soll seine Rolle bei der Alphabetisierung im 
nachfolgenden Kapitel analysiert werden. 
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5 Die Rolle des Kinderbuchs bei der Alphabetisierung 
 
Elfert/Rabkin (2007, 7) halten fest, dass die „ersten Jahre im Leben eines Kindes […] 
den Grundstein für seine Sprach- und Schriftkompetenz, für seine Einstellung und 
Offenheit zum Lernen und für seinen späteren Schul- und Bildungserfolg [setzen]“. In 
diesem Zusammenhang stellt das Kinderbuch einen wichtigen Faktor dar. Mit 
Kinderbüchern werden erste Erfahrungen mit Schriftsprache gesammelt und wird ein 
Interesse an Sprach- und Schriftkultur geweckt. 
 
Nach Artelt et al. (2001, 74) ist „keine Alltagssituation für den Spracherwerb so 
ergiebig wie die Vorlesesituation bzw. das gemeinsame Betrachten eines Bilderbuchs“. 
„Der ideale Umgang mit dem Kinderbuch stellt quasi einen „Schaukelstuhl“ zwischen  
Mündlichkeit und Schriftlichkeit dar.“ (ebd.)  
 
Als Funktionen des Vorlesens können folgende Punkte betrachtet werden: 
 
• Freude an Büchern wecken 
• Lust auf eigenes Lesen wecken 
• Modelle für eigene Geschichten anbieten 
• Schulen des Zuhörens 
 
Dabei ist das Wort „vorlesen“ missverständlich, denn hier ist mit Rau (2007, 19) darauf 
hinzuweisen, dass vorlesen zunächst nur heißt, „dass man gemeinsam ein Bilderbuch 
betrachtet und etwas dazu sagt“. Vorlesen ist ein dynamischer Prozess, der sich auch 
mit dem Alter des Kindes verändert. Folgende Merkmale bleiben jedoch gleich: „Immer 
geht es um eine Form der Interaktion zwischen Vorleser und Kind, um Nähe, 
gemeinsame Perspektive und Empathie“ (Rau 2007, 19). Die Kommunikation mit dem 
Kind und über das Buch ist wesentlich. Rau (2007, 20) zählt folgende wünschenswerte 
Merkmale der Vorlesesituation auf: 
 
• Freude an der Sache 
• Relative Ruhe 
• Regelmäßigkeit 
  35 
• Dialog 
• Würdigung der Beiträge des Kindes 
 
„Durch die Erziehung und die Lesesozialisation erfährt das Kind, wie und zu welchen 
Anlässen ein Buch eingesetzt wird und welcher Nutzen aus dem Gebrauch gezogen 
werden kann: Soll die Lektüre zur Unterhaltung oder zur Wissensvermittlung dienen?“ 
(Vogrin 2009, 47, mit Verweis auf Hurrelmann et al. 2006). Auch Kraus (2005, 110) 
hebt die Bedeutung der Lesesozialisation hervor und sieht neben dem Elternhaus auch 
Kindereinrichtungen und Schulen in der Verantwortung. 
 
Rau (2007, 29) weist darauf hin, dass bereits mit dem ersten Bilderbuch 
Lernerfahrungen gemacht werden, die für das spätere Lesen wichtig sind. So lernt das 
Kind, mit Büchern umzugehen: wie muss ich das Buch halten (nicht auf dem Kopf), wo 
beginnt das Buch (Titel), wie blättere ich um zur nächsten Seite etc. Wichtig ist es, den 
Ablauf Anfang – Mittelteil – Ende, der Gerüst und Entwicklung der Geschichte 
widerspiegelt, beim Vorlesen einzuhalten (Rau 2007, 30). Eine wesentliche 
Leseerfahrung ist auch die Erfahrung, dass die Reihenfolge von links nach rechts 
meistens auch eine zeitliche Abfolge bedeutet. 
 
Im Folgenden werden drei verschiedene Arten von Kinderbüchern und ihr Einfluss bzw. 
ihre Bedeutung für das Lesen(lernen) vorgestellt. 
 
5.1 Das Bilderbuch als Vorstufe zum Lesen 
 
Beim Bilderbuch handelt es sich um „eine bedeutende und oftmals auch unterschätzte 
literarische Gattung“ (Kain 2006, 14). Ersteres wird durch die besondere Kombination 
von Bild und Text und dadurch, dass sie in einer „äußerst sensitiven Entwicklungsphase 
verwendet [werden]“ begründet (ebd.). Kain (2006) geht eingehend auf die Bedeutung 
von Bilderbüchern für die Entwicklung von Kindern ein und zählt dabei folgende Felder 
auf: 
 
• Förderung der sprachlichen Kompetenzen 
• Förderung allgemeiner kognitiver Fähigkeiten 
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• Förderung emotionaler Kompetenzen  
• Förderung sozialen Verständnisses 
• Förderung von Fantasie und Kreativität 
• Förderung der visuellen Kompetenz 
 
Wie bereits erwähnt, ist das Vorlesen bzw. das gemeinsame Betrachten von 
Bilderbüchern eine wesentliche frühe Literacy-Erfahrung, die eine gute Voraussetzung 
für Leselust beim Heranwachsen darstellt (zu Letzterem vgl. Rau 2007, 21). Rau (2007, 
20f.) beschreibt die „allerersten Pappbilderbücher“ wie folgt: „Sie haben ein kleines 
Format, dicke glänzende Pappseiten mit meistens ein bis drei Objekten auf jeder 
Bildseite und mit nicht mehr als sechs bis sieben Seiten insgesamt.“ Daneben gibt es 
auch Stoffbücher, die in einem ähnlichen Format und Umfang gestaltet sind. Dies sind 
meist sogenannte „Fühlbücher“ (die es jedoch auch in Pappausstattung gibt), bei denen 
neben dem visuellen Faktor auch Gehör und Tastsinn angesprochen werden. Diese 
passen in das „Übergangsalter, in dem die Allerkleinsten den Unterschied zwischen 
realer Welt und Abbildung gerade erst lernen“ (Rau 2007, 25). 
 
Rau (2007, mit Hinweis auf Apseloff 1987) stellt die Frage danach, ob solche Bücher 
Spielzeug oder schon Literatur sind und gibt Apseloffs (1987) Meinung wieder, dass 
Stoffbücher und „das Buch für die Badewanne“ (2007, 21) eher in die Kategorie 
Spielzeug fallen, da ein Buch nichts ist, „was man belutscht, kaut, wirft, beschmiert, 
einweicht oder worauf man hämmert“ (ebd.). Allerdings weist sie auch auf die 
Forschung von Kümmerling-Meibauer und Meibauer (2005) hin, die zu dem Ergebnis 
kommen, dass diese ersten Bilderbücher bereits „Literaturvorstufe“ sind. Dieser 
Meinung schließe ich mich an, da wie Rau (2007, 21) schreibt, Bilder im Bilderbuch 
bereits Informationsquelle für die Wortbedeutung sind und somit „[i]n den allerersten 
Anfängen […] den eigentlichen Sprachbeginn, das Verstehen von Wörtern als 
Symbolen vor[bereiten]“. Bilder sind dabei also Anstöße zum Sprechen, ein Kind 
„wächst mit den ersten Bilderbüchern in die Kultur hinein“ (ebd.) und lernt, wie man 
mit einem Buch umgeht.  
 
Feiner (2009, 15) erklärt, dass „die Kinderliteratur – und dabei besonders das 
Bilderbuch – [innerhalb der wissenschaftlichen Auseinandersetzung] an den Anfang der 
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literarischen Sozialisation des Kindes [gestellt wird]“. Sie steht am Übergang zwischen 
Oralität und Literalität, weshalb sich in ihr „die Ästhetik des mündlichen Erzählens 
auch heute noch häufig finden lässt“ (ebd.).  
 
Auch die Wissensvermittlung, das Heranführen an Neues, das durch Bilderbücher 
erfolgt (Rau 2007, 21 nennt als Beispiel einen Elefanten, den das Kind vorher noch nie 
gesehen hat), ist wesentlich, da es die Erfahrung beinhaltet, dass Bücherlesen Wissen 
bringt. „Das gilt für die Schulzeit und für viele bleiben Bücher im Leben die wichtigste 
Wissensquelle.“ (ebd.) 
 
Ein weiterer wichtiger Aspekt des gemeinsamen (Vor-)Lesens ist die Förderung eines 
engen Verhältnisses zwischen Kind und Bezugsperson (vgl. hierzu z. B. auch das 
Konzept von HIPPY, Kap. 7.2). 
 
Bilderbücher unterstützen den Erwerb von sogenannten Bedeutungskonzepten. Rau 
(2007, 23) spricht auch vom Speichern im mentalen Lexikon und von Repräsentationen 
von Objekten im Gehirn. Das Verknüpfen von Wörtern und Objekten übt das Kind 
beim Bilderbuch betrachten besonders gut, „weil diese im Bilderbuch immer in einem 
einfachen und gleich bleibenden Zusammenhang wiederkehren“ (Rau 2007, 24). Neben 
dem Wortschatz profitiert auch die Grammatik der Kinder vom Bilderbuch vorlesen 
(vgl. Rau 2007, 36).  
 
Nach Rau (2007, 37) sind besonders Texte in Reimform sehr empfehlenswert, da das 
„Reimen […] die Wahrnehmung von Lauten und später die Assoziation mit Buchstaben 
[fördert]“ und „[f]rühe Reimer […] früher zu lesen [beginnen]“. Wiederholung (auch 
abgesehen von Reimen) fördert den Spracherwerb „in Bezug auf Aussprache, 
Wortschatz, Grammatik und die Wahrnehmung von Lauten“ (Rau 2007, 65). 
 
„Leselust entwickelt sich auch zu einem guten Teil aus Routine (Rau 2007, 64). Aus 
diesem Grund sollte man eine regelmäßige (Vor-)Lesezeit in den Tagesablauf 
einplanen. Diese sollte aufgrund der höheren Aufmerksamkeit der Kinder am Tag 
möglichst nicht nur am Abend vor dem Einschlafen sein. 
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Rau (2007, 68) weist darauf hin, dass das Bilderbuchbetrachten nicht auf das 
Vorschulalter begrenzt ist, sondern anspruchsvolle Bilderbücher in der gesamten 
Grundschulzeit (bzw. Volksschulzeit) geeignet sind. Auch die Seitenzahl der 
Bilderbücher für ältere Kinder ist begrenzt: „in der Regel sind es nicht mehr als 32 
Seiten“ (Rau 2007, 29). 
 
Neben dem klassischen Bilderbuch sollen im Folgenden noch zwei Arten von 
Kinderbüchern behandelt werden, die von ihrer Gestaltung her speziell an das 
leselernende Kind gerichtet sind. 
5.2 Das ABC-Buch 
 
Eine wichtige Rolle beim Lesenlernen bzw. ganz konkret beim Kennenlernen des 
Alphabets spielen nach den ersten Bilderbüchern die sogenannten ABC-Bücher. ABC-
Bücher überschreiten die „Grenze zwischen Kinderliteratur und Schulbuch“ (Lexe 
2009, 21). Dabei handelt es sich um meist großformatige Bücher, die das Alphabet auf 
spielerische Art und Weise, mit zu den Buchstaben bzw. Anlauten passenden Bildern 
nahebringen. Sprachlich sollte dabei auf Folgendes geachtet werden: 
 
• kurze Sätze 
• klare Satzkonstruktionen 
• Element der Wiederholung 
(vgl. Lexe 2009, 15) 
 
Als wichtigstes Kriterium für ABC-Bücher für junge Leser und Leserinnen (bis sieben 
Jahre) sieht Cooper (1996, 2) die Deutlichkeit in der Darstellung an. Dabei legt sie 
besonderen Wert auf folgende Punkte: 
 
• Ein Buchstabe sollte jeweils nur von einem oder zwei – leicht zu erkennenden – 
Objekten repräsentiert werden. 
• Nur gebräuchliche Wörter, die von Kindern gekannt werden, sollten verwendet 
werden. 
• Ein Bild sollte leicht erkennbar sein. 
• Der Text sollte auf einige wenige Wörter begrenzt bleiben. 
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Ein wichtiges Element der ABC-Bücher ist die Idee der Ordnung: Das Alphabet 
fungiert als Ordnungsprinzip. Lexe (2009, 16) betont, dass damit eine lexikalische 
Ordnung gemeint ist. Dabei kann es auch vorkommen, dass das Ordnungssystem 
„lustvoll unterwandert wird“ – es bleibt dennoch „im Hintergrund als 
Orientierungsgröße bestehen“ (ebd.).  
 
In vielen ABC-Büchern werden jedem Buchstaben Wörter zugeordnet, aus welchen 
dann manchmal Verse Rätsel oder Geschichten entstehen. „Grundgelegt bleibt der 
Begriff/bleiben die Begriffe, (das Wort/die Wörter) die gesammelt und einem 
Ordnungssystem folgend präsentiert werden“ (Lexe 2009, 17). 
 
In anderen ABC-Büchern hingegen wird „das Material des Wortes selbst zerpflückt“ 
(ebd.). Hierbei spielen Sprachspiele, Alliterationen, wortwörtlich Genommenes, 
Verkehrtes etc. eine wichtige Rolle. Lexe (2009, 18) schreibt dazu: „Der Buchstabe 
selbst wird dabei als jenes Material sichtbar, mit dem Sprache ‚gebaut’ wird.“ 
 
Einen hohen Wert der ABC-Bücher sieht Cooper (1996, 3) darin, dass sie den Leser/die 
Leserin mit den Lauten der Sprache vertraut machen und sowohl die visuelle als auch 
die auditive Verbindung zwischen Buchstaben und Wörtern aufzeigen. 
 
Nach Cooper (1996, 3) beinhaltet die Interaktion von Kind und ABC-Buch durchaus 
mehr als das Kennenlernen der Buchstaben. Die fantasievollen Illustrationen 
ermöglichen visuelle Erfahrungen und die Möglichkeit, Bilder mit passenden 
Buchstaben und Wörtern zu verbinden. Zusätzlich lernen die Kinder über die 
Buchstaben und Wörter „about communication and the power of language“ (Cooper 
1996, 4).  
 
Für Kleinkinder sind nur die einfachsten ABC-Bücher sinnvoll, die zur Buchstaben- 
und Lauterkennung dienen. Im Vorschul- und Volksschulalter ergeben sich weitere 
Möglichkeiten einer Nutzung, von denen Cooper (1996, 4) die folgenden aufzählt: 
 
• Das Alphabet und seine Reihenfolge lehren 
• Die Form der Klein- und Großbuchstaben demonstrieren 
• Die Beziehung von Laut und Symbol zeigen 
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• Visuelle und auditive Unterscheidung lehren 
• Zur visuellen Literacy beitragen und den SchülerInnen helfen, handschriftliche 
Erfahrungen zu machen 
• Bezeichnungen für bekannte und weniger bekannte Objekte vermitteln 
• Informationen über Menschen, Plätze und Dinge vermitteln 
• Verschiedene Sprachen und Kommunikationsformen einführen 
• Konzepte erklären 
• Gleichzeitig unterhalten und lehren 
• Die Entwicklung des Sprachschatzes fördern 
 
Cooper (1996) sieht auch Potential für die Nutzung von ABC-Büchern in höheren 
Klassenstufen, wobei hierauf in dieser Arbeit nicht eingegangen wird, da dieses Kapitel 
lediglich die Möglichkeiten der Unterstützung des Lesenlernens durch ABC-Bücher 
aufzeigen will. 
5.3 Das Erstlesebuch 
 
Unter Erstlesebüchern versteht man Bücher, die sich aufgrund folgender Eigenschaften 
gut als Lektüre für leselernende Kinder eignen: 
 
• vereinfachte Sprache 
• einfache Handlung 
• altersgerechte Themen 
• Großdruck 
• weniger Bilder als im klassischen Bilderbuch 
 
Dabei wird die Grenze zwischen Literatur und Didaktik überschritten (Lexe 2009, 21). 
Scheiner (1998, 156) zählte für das Jahr 1990 insgesamt 20 verschiedene Erstlesereihen 
im deutschsprachigen Raum. Erstlesereihen werden spätestens seit Anfang der 
Siebzigerjahre (Scheiner 1998, 156) von unterschiedlichen Verlagen angeboten und in 
verschiedenen sogenannten Lesestufen produziert. Dabei reflektieren sie laut Lexe 
(2009, 19) didaktische Konzepte, wie sie zum Beispiel der Österreichische Buchklub 
der Jugend auf seiner Homepage als fünf Lesestufen formuliert (Buchklub der Jugend 
2005–2011): 
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• Lese-Basis 
Sprechen + Hören + Sehen 
Auf dieser Stufe erwerben SchülerInnen wichtige Vorläuferfertigkeiten für das 
Lesen – vor allem Verständnis für Schrift (Laut/Buchstaben-Beziehung) und das 
phonematische Bewusstsein (die Fähigkeit, Laute zu erkennen und zu 
differenzieren). […] 
• Lese-Technik 
Laut + Buchstabe = Wort 
SchülerInnen erlernen die ersten Leseschritte: von der phonologischen Strategie, 
bei der Kinder Buchstabe für Buchstabe „zusammenlautend“ zu Wörtern 
zusammensetzen, bis zur lexikalischen Strategie, bei der Kinder ganze Wörter 
erkennen und in ihrem Gedächtnis speichern. […] 
• Lese-Sicherheit 
Vom Wort zum Text 
Auf dieser Stufe vertiefen SchülerInnen sicheres und flüssiges Lesen. […] 
• Lese-Verständnis 
Texte machen Sinn 
Auf dieser Stufe entwickeln SchülerInnen bewusste Lesestrategien um einen 
Text zu gliedern und zu verstehen. […] 
• Lese-Reflexion 
Text und Kontext 
Auf dieser Stufe beginnen SchülerInnen, Texte zu interpretieren und über sie zu 
reflektieren. […] 
 
„Erweitert werden solcherart ausgeklügelte Lesestufenkonzepte mit lesedidaktischen 
Spielbeigaben“ (Lexe 2009, 19) – dies können zum Beispiel Rätselfragen oder Fragen 
zum Textverständnis sein. Bei der ersten Lesestufe gibt es teilweise Bücher, die mit 
dem nicht unumstrittenen Bild-Text-Konzept arbeiten (vgl. Scheiner 1998, 159). Dies 
bedeutet, dass Hauptwörter durch kleine Bilder ersetzt werden.  
 
Im Unterschied zu anderen Gattungen muss eine Auseinandersetzung mit Literatur für 
LeseanfängerInnen „nicht nur die Texte an sich mit einbeziehen […], sondern auch die 
äußere Gestaltung dieser Texte berücksichtigen“ (Lexe 2009, 20). Unter den 
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typografischen Aspekten (vgl. Lexe 2009, 20 unter Hinweis auf Conrady 1998) sind als 
formale Gestaltungsmittel dabei Schriftbild, Flattersatz und Sinnzeileneinheiten zu 
berücksichtigen. Es empfiehlt sich, eine serifenlose Schrift zu verwenden und neben 
einer großen Schriftgröße auch auf einen größeren Durchschuss (Abstand zwischen den 
Zeilen) zu achten (Lexe 2009, 20). 
 
Was den inhaltlichen Aspekt angeht, ist vor allem die Verständnisebene des Textes 
relevant. Altersgerechte Themen meint auch, aus der Lebenswelt des Kindes heraus zu 
erzählen und „das Kind in seinem Bemühen um das Erkennen und Verstehen der 
Wörter und deren Kontexte nicht abzulenken mit Inhalten, die eines 
Verständnisaufwandes bedürfen“ (Lexe 2009, 21). Die Aufmerksamkeit soll also auf 
das Lesen an sich gerichtet bleiben. Lexe (ebd.) weist jedoch darauf hin, dass eine 
„konkrete Untersuchung von Themen, Motiven und Handlungsorten der Textsorte 
Erstleseliteratur […] in der Kinderliteraturforschung noch aus[steht]“. Nach Scheiner 
(1998, 157) scheint es den Machern von Erstlesebüchern häufig weniger um Inhalte als 
um „strukturelle Einfachheit“ zu gehen. Jedoch weist Scheiner (1998, 158) darauf hin, 
dass von Büchern, die formale und inhaltliche Kriterien verbinden, die also lesbar und 
lesenswert sind, die größte Lesemotivation ausgeht. Conrady (o. J., 2) hält es für 
wichtig, „dass die Kinder von der Geschichte emotional und sozial unmittelbar 
betroffen sind oder sein können“. Ich denke, dies ist ein wichtiger Punkt, da so ein 
„Hineinfühlen“ in eine Geschichte und damit eine Identifizierung mit dem Gelesenen 
leichter fällt. 
 
Neben dem typografischen und inhaltlichen Aspekt weist Lexe (2009) mit Bezug auf 
Conrady (1998) auch auf den linguistischen Aspekt der Texte für LeseanfängerInnen 
hin. Linguistisches wird in einer theoretischen Auseinandersetzung mit Literatur für 
LeseanfängerInnen „zum integrativen Bestandteil (Lexe 2009, 21). Dies wird daran 
deutlich, dass Texte sprachlich explizit auf ihre Zielgruppe abgestellt sind. In Hinblick 
auf die geforderte bzw. notwendige Einfachheit sind Syntax, Grammatik, Semantik und 
Sprachrhythmus der Sätze besonders zu beachten.  
 
Hinzu kommt noch der bildnerische Aspekt. Conrady (o. J., 4) verweist darauf, dass der 
ganze Text von Illustrationen begleitet werden sollte. Dabei sollten die Bilder jedoch 
„nicht nur illustrieren oder gar lediglich die Druckseite auflockern“ (ebd.), sondern 
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gezielt so gestaltet sein, dass sie zum Verweilen, Interpretieren, Nachfragen und 
(Weiter-)Lesen einladen.  
 
Gut gestaltete Erstlesebücher können so einen wichtigen Beitrag zum Lesefortschritt der 
LeseanfängerInnen leisten. Wie jedoch im Speziellen das Lesen gefördert werden kann 
und welche präventiven Maßnahmen hinsichtlich Analphabetismus bestehen, soll das 
folgende Kapitel klären. 
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6 Präventive Maßnahmen 
 
Häufig wird eine Lese-Rechtschreibproblematik erst in der späten Grundschulzeit 
erkannt. Dies legen Küspert und Schneider (2001, 17) dar und weisen darauf hin, dass 
eine „anschließende Förderung der Kinder im schriftsprachlichen und psychischen 
Bereich aus unterschiedlichen Gründen nicht immer den gewünschten Erfolg zeitigt“ – 
daher liegt es nahe, nach Möglichkeiten der Prävention zu forschen, um das Entstehen 
von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten zu verhindern. 
 
Stange (2001, 188) nennt als Voraussetzungen für Veränderungen im Bereich der 
Alphabetisierung und dem Problemfeld Analphabetismus „die tatsächliche Akzeptanz 
des Problems […], die Untersuchung der Ursachen im individuellen, familiären und 
gesellschaftlichen Umfeld und eine gezielte Prävention von früher Kindheit an“. Dem 
letzten Punkt soll dieses Kapitel gewidmet sein. 
 
Küspert et al. (2007, 83f.) stellen einige Programme zur sekundären Prävention vor. 
Diesen ist gemein, „dass sie langfristig, zumeist über mehrere Jahre eingesetzt werden 
müssen, um alltagsrelevante Effekte erzielen zu können“ (2007, 86). Trotz hohem Zeit- 
und Kostenaufwand führen die therapeutischen Bemühungen häufig nur zu 
„eingeschränkten Leistungszuwächsen“. Die Ursache hierfür sehen Küspert et al. (ebd.) 
zum einen darin, dass der Leistungsabstand zwischen dem betroffenen Kind und seinen 
Mitschülern meist schon zu groß ist, um beseitigt werden zu können, und zum anderen 
darin, dass die „verfügbaren Förderprogramme die eigentlichen Schwachpunkte der 
Kinder nicht hinreichend individualisiert angehen können“. Aus den genannten 
Gründen ist es also zwingend notwendig, insbesondere Möglichkeiten der primären 
Prävention zu suchen.  
 
Die Herangehensweise der PISA-Studie ist es, um eine Verbesserung der Leseleistung 
zu erreichen, „primär bei den Lernprozessen anzusetzen“ (Hurrelmann 2004, 59). 
Dagegen hat die bisherige Lesesozialisationsforschung nach Hurrelmann (ebd.) den von 
der PISA-Studie auch angeführten Bereich der Leseförderung zur Ausbildung und 
Festigung von Leseinteresse in den Vordergrund gestellt. Mir erscheint die Förderung 
beider Aspekte sinnvoll. 
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Streblow (2004, 278) nennt die folgenden Punkte, die sich in der PISA-Studie als 




• metakognitives Wissen über Lern- und Lesestrategieeinsatz 
• allgemeines Leseinteresse 
• verbales Selbstkonzept 
 
„Der engste Zusammenhang bestand dabei zwischen Intelligenz und Lesekompetenz.“ 
(ebd.) Streblow führt im weiteren Verlauf aus, inwiefern diese Punkte im Sinne einer 
Leseförderung beeinflussbar sind. Sie weist darauf hin, dass die Bedeutung des 
Arbeitsgedächtnisses für die effektive Textverarbeitung unbestritten ist, dass jedoch das 
Leistungsvermögen des Arbeitsgedächtnisses kaum durch Training zu steigern ist, 
weshalb „die Arbeitsgedächtniskapazität gegenwärtig nicht als Ansatzpunkt für 
Interventionen zur Leseförderung zu betrachten [ist]“ (Streblow 2004, 279). Der stärkste 
Prädiktor der Lesekompetenz ist die kognitive Grundfähigkeit (vgl. ebd.). 
 
Bezüglich der Lesemotivation ist festzuhalten, dass deren unterschiedliche Facetten 
„von Umgebungsfaktoren abhängig sind und somit auch positiv zu beeinflussen sind“ 
(Streblow 2004, 280). Streblow (2004, 281f.) unterscheidet zwei Ansatzpunkte und 
damit verbundene Trainingskonzepte im Hinblick auf die Förderung der 
Lesemotivation. Dies sind zum einen das Konzept, die „positiven Effekte von 
Lesekompetenz und Lernstrategietrainings durch die zusätzliche Förderung des 
Leistungsmotivs zu verstärken“ und zum anderen das Bemühen, „die intrinsische und 
extrinsische Lesemotivation zu fördern“.  
 
Romberg (1995, 117) weist auf die zentrale Rolle hin, die (Meta)Kognitionen und 
Emotionen der Lernenden „bei der Genese und damit auch bei der Überwindung von 
Schreib(lern)problemen“ spielen. 
 
Im Zusammenhang mit den familiären Faktoren der Lesesozialisation nennt Hurrelmann 
(2004, 49) als interventionsbezogene Konsequenzen die folgenden: 
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• „die soziale Stützung des kindlichen Lesens durch Wertschätzung und 
Aufmerksamkeit“ 
•  „die Beachtung der frühen Anfänge des Lesenlernens in den Formen prä- und 
paraliterarischer Kommunikation“ 
• „die Anbahnung eines reflexiven Verhältnisses zur Sprache“.  
 
Außerdem wichtig sind „die Förderung der Motivation durch Interesse an den 
Lesestoffen der Kinder, das Angebot von Anschlusskommunikationen sowie ein 
konsistentes positives Modellverhalten der Eltern“ (ebd.) Allerdings ist die 
Lesesozialisation in der Familie kaum durch Veränderungen der Einzelfaktoren zu 
steuern. Deshalb fordert Hurrelmann (ebd.) neben gesellschaftlicher Aufklärung, eine 
„breite lesebezogene Elternberatung, Elternarbeit der Bildungsinstitutionen und de[n] 
Ausgleich von Defiziten durch die Schule“. Dieser Ausgleich von Defiziten, der 
familienergänzend oder -ersetzend stattfinden kann, wird als wesentliche Aufgabe der 
Schule gesehen. Sie sollte, so Hurrelmann (2004, 50) die Chancenungleichheit der 
Kinder verringern und kann dies nach der Studie von Hurrelmann et al. (1993, 222) 
auch: Demnach besteht bei Kindern, die im Elternhaus wenig lesepädagogisch 
unterstützt werden und auch bei Kindern aus Familien des „unteren Bildungsniveaus“ 
ein „signifikanter Zusammenhang zwischen Lesefreude bzw. Lesefrequenz und den 
lesefördernden Bedingungen im Unterricht“.  
 
Schwarz und Fux (2010, 6) zählen folgende Punkte auf, die ein gutes Leseklima in einer 
Institution auszeichnen: 
 
• „lustvollen Umgang der ErzieherInnen mit (Kinder-)Literatur 
• die Pflege eines ansprechenden und für Kinder gut zugänglichen Buchbestandes 
• gemütliche Leseorte 
• regelmäßige, sorgfältig ausgestaltete Aktionen mit Büchern unterschiedlichster 
Art 
• Unterstützung der Kinder in eigenen literalen Aktivitäten 
• Präsenz von Schrift in den Räumen 
• Transfer der eingeführten Lieder, Reime und Geschichten ins Elternhaus“ 
(Schwarz/Fux 2010, 6) 
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Der letzte Punkt, der Transfer ins Elternhaus, lässt sich weiter ausbauen im Sinne des 
bisher vor allem im englischsprachigen Raum verwirklichten Konzepts der „Family 
Literacy“, bei dem Eltern und Kinder gleichzeitig lernen (vgl. Brandenburg 2006, siehe 
Kap. 6.3). Family Literacy bedeutet nach Vogrin (2009) die „Förderung gemeinsamen 
Lesens von Eltern und Kindern und darüber hinaus vertraut werden mit dem Buch und 
der Schrift“ (2009, 40; vgl. zur Family Literacy auch die in Kap. 7.2 und 7.3 
vorgestellten Projekte). Die erste praktische Anwendung von Family Literacy ist das 
Verhalten einer Mutter, die ihr Kind nicht mit dem Schnuller, sondern mit sprachlicher 
Zuwendung tröstet (vgl. Vogrin 2009, 41). Dieses Beispiel zeigt, wie früh bereits im 
Kleinen mit der Prävention von Analphabetismus begonnen werden kann. 
 
Nickel (2001b, 10) hebt die Wichtigkeit einer Verknüpfung der einzelnen Maßnahmen 
hervor. Isoliert nebeneinander stehende Maßnahmen bergen demnach die Gefahr, „auf 
den einzelnen Menschen gesehen wirkungslos zu bleiben“. Er hält daher eine 
Koordinierung der einzelnen präventiven Maßnahmen auf Bundes-, Landes- und 
kommunaler Ebene für ratsam. Dies ist sicherlich ein guter Ansatz – insgesamt wäre 
eine stärkere Vernetzung von Leseförderungsmaßnahmen in jedem Fall wünschenswert. 
 
Im Zentrum der in den letzten Jahren entwickelten Programme zum Textverstehen steht 
„die Vermittlung von Lese- und Lernstrategien“ (Streblow 2004, 304). Eine Übersicht 
über entsprechende Trainingsprogramme bietet Streblow (2004, 289f.) Allerdings weist 
sie darauf hin, dass das Problem des mangelhaften Transfers von Trainingsinhalten auf 
schulische Lernsituationen noch nicht gelöst sei. Für die Zukunft sieht sie es als 
wünschenswert an, „stärker alle Lesedimensionen sowie unterschiedliche Textformate 
in Trainingsprogramme einzubeziehen“.  
 
Nach Stange (2001, 189) ist die „wichtigste Etappe zur Vermeidung von Lese- und 
Schreibschwäche die Diagnostik und Therapie im Kindergarten und die individuelle 
Unterstützung der Lernprozesse in der Grundschule“ (bzw. Volksschule, Anm. der 
Verf.). In diesem Sinne sollen im Folgenden zunächst Möglichkeiten der Prävention vor 
Schuleintritt betrachtet werden, um daran anschließend die Situation in den Schulen zu 
beleuchten. In einem weiteren Schritt werden dann Möglichkeiten „neben“ der Schule 
untersucht – dies unter besonderer Berücksichtigung der Family Literacy, was sich auch 
mit Stanges (2001, 189f.) Feststellung deckt, dass sich ein „enges Zusammenwirken 
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von Elternhaus und Schule […] in dieser Altersgruppe besonders förderlich auf die 
Entwicklung der Kinder aus[wirkt]“. 
 
6.1. Vor der Schule 
 
Bereits vor Schulbeginn kann Präventionsarbeit geleistet werden. Denn 
„Schriftspracherwerb beginnt nicht erst mit Schuleintritt“ (Bouda 2010, 71, vgl. in 
diesem Sinne auch Daschner 2007): „Vorauslaufende Erfahrungen, Förderung im 
Elternhaus und im Kindergarten, kognitive Lernvoraussetzungen, Sozialverhalten und 
Motivation prägen den Lese- und Schreibprozess nachhaltig.“ (Vgl. hierzu Kap. 3)  
 
Es liegt dabei auch nahe, dass Kinder mehr Spaß und Freude an (spielerischen) 
Präventions- oder Fördermaßnahmen haben, wenn diese nicht erst einsetzen, nachdem 
bereits erste Misserfolge (in der Schule) aufgetreten sind (vgl Romberg 1995, 128, 
Breuer 1991, 166). 
 
So ist also auch der Kindergarten ein wichtiges Lernfeld, in dem der spielerische 
Umgang mit Sprache vermittelt werden kann. Rau (2007, 16) weist darauf hin, dass 
Literacy als komplexes Lernziel inzwischen schon in Kindergarten-Curricula 
aufgenommen wurde. Besonders für Kinder aus einem „nicht-literalen“ Elternhaus 
können solche Annäherungen an Literalität wichtige Erfahrungen sein. Im 
Zusammenhang mit Schule und Kindergarten ist auch „Elternarbeit ein Kernstück der 
Präventionsarbeit“ (Nickel 2001b, 9). 
 
Für die sprachlich-kulturelle Sozialisation von Kleinkindern stellt das Vorlesen eine 
Schlüsselfunktion dar (Vogrin 2009, 48, vgl. hierzu Kap. 5). Literacy entwickelt sich 
nach Rau (2007, 15) bereits im „frühesten Kindesalter“ mit den Bilderbüchern für 
Kinder ab ca. neun Monaten, mit dem Wahrnehmen von Bildern in der Umgebung, mit 
dem Erkennen von Logos und Schildern. „Schreiben beziehungsweise malen beginnt, 
sobald ein Kind einen Stift halten kann“ (ebd.). 
 
Vorlesen als regelmäßiges Ritual – auch in Kindergärten oder Kindertagesstätten – hat 
einen hohen Wert, der auch später im Schulalter nicht unterschätzt werden darf. Nach 
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Rau (2007, 37) ist darüber hinaus das frühe Reimen ein wichtiger Schritt zum späteren 
Lesen: „Der Spaß mit Reimen in Geschichten, Liedern und Büchern mit Kinderversen, 
traditionell und neu, gibt demnach dem Lernen auf dem Weg zu Literacy wichtige 
Impulse.“ (Hervorhebung im Original) Dies zu berücksichtigen ist nicht nur für Eltern, 
sondern auch für ErzieherInnen in Kindergärten etc. wichtig. Whitehead (2007, 48) 
fordert, dass das „Interesse junger Kinder an Sprache, Lauten, Nonsens und 
Wortspielen“ gefördert werden muss. 
 
Dies alles sind Elemente, die bei der Sprachförderung im Kindergarten (vgl. ausführlich 
dazu Reich 2008) eine Rolle spielen. Sprachförderung ist ein wichtiger Bestandteil der 
präventiven Maßnahmen, da eine gute Sprachentwicklung sich auch positiv auf die 
Schriftsprachentwicklung auswirkt. Dabei bildet die „berufliche Kompetenz und die 
persönliche Verantwortung der pädagogischen Fachkraft“ die Basis (Reich 2008, 31).  
 
Grundlage für die Sprachförderung im Kindergärten ist daneben die Beobachtung und 
Dokumentation der Sprachentwicklung des einzelnen Kindes (vgl. Lüsch-Ziekow 
2005). Sie „geben […] Einblick in Lern- und Entwicklungsprozess“ und helfen dabei, 
„die Qualität von pädagogischen Angeboten festzustellen und weiterzuentwickeln“. 
 
Sprachförderung sollte „sinnlich, ganzheitlich, sozial, emotional [und] gegenständlich“ 
sein (Roux 2005, 12). Dabei sollte eine Orientierung an den Stärken der Kinder, nicht 
an ihren sprachlichen Defiziten erfolgen. Nach Reich (2008, 32) sind die „Ziele der 
Sprachbildung im Kindergarten […] eingefügt in das allgemeinere Bildungsziel der 
Kommunikationsfähigkeit des Kindes, das sich auch in Körperausdruck, in Mimik und 
Gestik, bildnerischem Ausdruck und nicht-sprachlicher Lautäußerung manifestiert“. Sie 
ist eine Aufgabe, die den Kindergartenalltag permanent begleitet und bezieht sich auf 
alle sprachlichen Handlungen. Im Zusammenhang mit vielsprachigen Kindergärten 
verweist Reich (2008, 47) auf die unterstützende Wirkung von mehrsprachigen 
Bilderbüchern (zu Bilderbüchern vgl. auch Kap. 5.1). 
 
Zur Sprachförderung zählt das Schaffen von sprachanregenden Umweltbedingungen. 
Hierunter zählt unter anderem auch das schon genannte Vorlesen (vgl. das Dialogische 
Lesen bei Kraus 2005). Auch Hörspiele sind Teil der Sprachförderung. Kammermeyer 
und Molitor (2005) stellen ein aus den USA stammendes Konzept der Förderung 
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schriftsprachlicher Erfahrungen vor, nach dem themenbezogene Rollenspielecken (z. B. 
„Tierarztpraxis“) im Kindergarten dafür sorgen sollen, dass Kinder „Lesen und 
Schreiben als persönlich bedeutsam erleben“ (2005, 140). 
 
Küspert und Schneider (2001) sprechen sich für ein sprachlich-kognitives Training im 
Kindergarten aus. Sie legen dar, dass im Vorschulalter wichtige Weichen für 
sogenannte Vorläufermerkmale bzw. Teilfertigkeiten, „die für den Erfolg eines Kindes 
beim Lesen- und Schreibenlernen von spezifischer Relevanz sind“ (2001, 17), gestellt 
werden. Die Lese- und Rechtschreibleistungen in den ersten Schuljahren können durch 
Merkmale der im Kindergartenalter erfassten phonologischen Bewusstheit im engeren 
und weiteren Sinn vorhergesagt werden (Küspert et al. 2007, 87). „Je genauer die 
Wortstrukturen schon im Vorschulalter analysiert werden können, umso günstiger ist 
die Prognose für den späteren Schriftspracherwerb.“ (ebd.) Das von Küspert und 
Schneider (2001) vorgestellte Programm, welches die phonologische Bewusstheit (vgl. 
Kap. 3) trainiert, besteht aus sechs aufeinander aufbauenden Einheiten: 
 
1. Lauschspiele (genaues Hinhören) 
2. Reimspiele (erkennen und generieren von sich reimenden Wörtern) 
3. Sätze und Wörter (erkennen und bilden) 
4. Synthese und Analyse auf Silbenniveau  
5. Lautkonzept (erarbeitet über den Anlaut) 
6. Phoneme innerhalb des Wortes 
 
Wichtig ist, dass das Programm auf spielerische Art und Weise durchgeführt wird. Es 
soll kein Lerndruck bei den teilnehmenden Kindern entstehen. Laut Küspert und 
Schneider (2001, 18) waren die mit dem Trainingsprogramm geförderten Kinder der 
Kontrollgruppe im Lesen und Rechtschreiben bis weit in die Grundschulzeit bzw. 
Volksschulzeit hinein signifikant überlegen. Ein derartiges Programm ermöglicht es 
demnach also, „eingangs sprachlich schwächer begabten Kindern Misserfolg oder sogar 
weit reichendes Versagen beim Lesen- und Schreibenlernen zu ersparen“ 
(Küspert/Schneider 2001, 18). 
 
Eine entgegengesetzte Position nimmt Schmid-Barkow (2001) ein. Sie ist der Ansicht, 
dass die phonologische Bewusstheit das „Resultat komplexer, metasprachlicher 
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Gedankenarbeit“ und damit nicht trainierbar durch „Zerlegungsübungen von Sätzen in 
Wörter und von Wörtern in Reime, Silben und Laute“ ist (2001, 19). Auch Schmid-
Barkow (2001, 19) unterscheidet zwischen phonologischer Bewusstheit im weiteren 
Sinne (bezogen auf „gröbere“ Einheiten wie Silben und Reime) und phonologische 
Bewusstheit im engeren Sinne (bezogen auf Phoneme) (Vgl. hierzu auch Kap. 3). 
Jedoch führt nach ihrer Erkenntnis phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne nicht 
automatisch zur phonologischen Bewusstheit im engeren Sinne. Aus diesem Grund, 
bezweifelt Schmid-Barkow (2001) den Nutzen von sprachlich-kognitiven Trainings im 
Kindergarten. Ihrer Ansicht nach ist die phonologische Bewusstheit im engeren Sinne 
„keine Voraussetzung für den Schriftspracherwerb, sondern entsteht in Wechselwirkung 
mit dem Prozess des Schriftspracherwerbs“ (2001, 19). 
 
Schmid-Barkow (2001, 20) fordert stattdessen eine „Förderung der Hinwendung zur 
lautlichen Struktur der Sprache durch Lieder, Verse, Reime und Sprachspiele, die 
echten Spielcharakter haben“ sowie eine Hinwendung zur Schrift, im Rahmen von 
Vorlesen, Schreibexperimenten etc. Dies sind sicherlich auch wichtige Aspekte, die 
jedoch durch ein Trainingsprogramm wie das von Küspert und Schneider (2001) nicht 
negiert werden. Die Erfolge der durchgeführten Trainings von Küspert und Schneider 
(2001) sprechen in jedem Fall für sich. Schneider (2004) stellt zudem weitere Studien 
zur Förderung phonologischer Bewusstheit vor, die zeigen, dass die Chancen für eine 
positive Beeinflussbarkeit sprachlicher Bewusstheit insgesamt günstig sind. Dabei ist 
wichtig, darauf hinzuweisen, dass die Fördermaßnahmen im Bereich der 
phonologischen Bewusstheit und der Buchstaben-Laut-Zuordnung „für gefährdete 
Kinder ebenso effektiv sein können wie für unausgelesene (normale) 
Kindergartenkinder“. Auch Küspert et al. (2007, 91) belegen die Effektivität von 
Trainings der phonologischen Bewusstheit, wobei sie darauf hinweisen, dass 
Programme, die auch Übungen zur Buchstabe-Laut-Zuordnung beinhalten, rein 
phonologischen Trainings überlegen sind. 
 
Allerdings sollte bei aller Berücksichtigung der phonologischen Bewusstheit nicht aus 
den Augen verloren werden, dass „[n]eben den phonologischen Kompetenzen […] auch 
syntaktische und semantische Kompetenzen wesentlich“ für einen erfolgreichen 
Schriftspracherwerb sind (Schneider 2004, 35). 
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Flicker und Härlen-Kißling (1995), die die Möglichkeiten der Prävention im Übergang 
von Kindergarten zur Volksschule betrachten, kommen zu folgenden Forderungen:  
 
1. Bessere Zusammenarbeit von Kindergarten und Schule 
2. offene Kindergartenarbeit zur Stärkung des eigenen Tuns beim Kind 
3. „Das Wissen um die Selbsttätigkeit des Kindes und das Vertrauen in die 
grundsätzlich positive Entwicklung soll die pädagogischen Konzeptionen von 
Kindergarten und Schule nicht nur an Projekttagen, in Freiarbeitsstunden und im 
Freispiel bestimmen […]“ 
4. Lern- und Spielangebote „müssen an die unterschiedlichen Vorerfahrungen und 
Vorkenntnisse der Kinder anknüpfen und sich […] an deren Interessen und 
Lebenswelten orientieren“ 
(Flicker/Härlen-Kißling 1995, 19) 
 
Abschließend kann festgehalten werden, dass ein möglichst frühes Ansetzen von 
Präventionsarbeit auf jeden Fall zu begrüßen ist. Dafür sind Förderungsmaßnahmen im 
Kindergarten, über die ein Großteil der Kinder erreicht werden kann, besonders 
relevant. Wichtig ist dabei, dass Programme auf spielerische Art und Weise 
durchgeführt werden, ohne dass Lerndruck entsteht. 
 
Wie Schneider (2004) schreibt, sind sowohl syntaktische wie auch semantische und 
phonologische Kompetenzen wesentlich für einen erfolgreichen Schriftspracherwerb. 
Für ein die sprachliche Bewusstheit förderndes Training im Kindergarten kommen vor 
allem Übungen zur phonologischen Bewusstheit infrage. 
 
Ein weiteres wesentliches Element zur Förderung des Sprachbewusstseins ist das 
Vorlesen – ob zu Hause oder im Kindergarten –, welches optimalerweise möglichst früh 
zu einem beliebten Ritual erhoben wird. 
 
Als Kriterien für gute Prävention nennen Flicker und Härlen-Kißling (1995, 19) die 
Notwendigkeit, ein Kind ernst zu nehmen und ihm genügend Zeit zu gewähren, „um 
sein eigenes Lerntempo zu finden“. Dieses Kriterium gilt natürlich auch für die 
Prävention im schulischen Bereich sowie „neben“ der Schule, die im Folgenden 
vorgestellt werden. 
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6.2. In der Schule 
 
In der Schule lernen Kinder das Schreiben in der Regel „über einen linguistisch 
begründeten, phänomenorientierten Lehrgang […], in dem unter Vernachlässigung der 
emotionalen und sozialen Dimension des Schriftspracherwerbs visuell-motorisch 
ausgerichtete Übungen zur Orthographie dominieren“ (Romberg 1995, 125).  
 
Füssenich/Löffler (2001, 11) halten fest, „dass funktionaler Analphabetismus von 
Jugendlichen und Erwachsenen bereits in der Primarstufe entsteht“. Aus diesem Grund 
erscheint es essentiell, auch nach Präventionsmöglichkeiten innerhalb der Schule zu 
suchen. 
 
Bouda (2010, 73) bezeichnet die Schule als das wichtigste Präventionsfeld, wenn auch 
nicht das erste. Hier ist anzumerken, dass dies in gewisser Weise paradox erscheint – 
die Schule als Ort des Lesen- und Schreibenlernens sieht sich selbst sicherlich kaum als 
„Präventionsort“ hinsichtlich Analphabetismus. Allerdings ist, wenn man Prävention 
wie Nickel (2001a, 3, vgl. S. 3f.) vielschichtig betrachtet, die schulische Arbeit 
bezüglich der Alphabetisierung durchaus als primäre Prävention von Analphabetismus 
zu sehen. Denn sie trägt zur „Gestaltung förderlicher Lebens- und Lernbedingungen für 
alle Menschen“ bei. 
 
Als Konsequenz für den Anfangsunterricht ist nach den Ergebnissen der 
Untersuchungen von Füssenich/Löffler (2001) unter anderem zu berücksichtigen, dass 
einigen Kindern die Funktion von Schrift noch nicht bewusst ist. Auch bei der 
Verwendung von Begriffen wie „Buchstabe“ oder „Zahl“ muss bedacht werden, dass 
derartige Kategorien oftmals noch Schwierigkeiten für die Kinder darstellen. 
 
Niemann (2001, 22) sieht in Differenzierung und Individualisierung die „bestimmenden 
Momente im Anfangsunterricht“. „Ein Unterricht, der den verschiedenen 
Voraussetzungen nicht Rechnung trägt, verhindert die Bereitschaft, das Lesen und 
Schreiben überhaupt zu lernen.“ (ebd.) 
 
Plieninger (2001) stellt ein Programm zur elementaren Rechtschreibförderung in der 
Sekundarstufe vor. Ausgehend davon, dass viele SchülerInnen in dieser Schulstufe 
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„Probleme im Rechschreiben haben, die so grundlegend sind, dass eine punktuelle 
Förderung einzelner Rechtschreibschwierigkeiten nicht ausreichend erscheint“ (2001, 
30), erläutert Plieninger, dass für diese SchülerInnen elementare Zugänge zum 
Schreiben „neu bzw. erneut“ gebahnt werden müssen. 
 
Problematisch am herkömmlichen Unterricht in der Sekundarstufe „ist die 
überwiegende Ausrichtung bzw. Reduzierung des Unterrichts […] auf die 
Differenzierung und das Training von Regelbewusstsein“ (Plieninger 2001, 30). Dies 
lässt die Grundpositionen eines Entwicklungsmodells des Schriftspracherwerbs außer 
Acht (vgl. Kap. 4). Spinner (2004, 127) weist außerdem darauf hin, dass in der 
Grundschule bzw. Volksschule Leseunterricht, in der Sekundarstufe jedoch 
Literaturunterricht erfolgt. 
 
Im orthografischen Bereich sind die Leistungen der von Plieninger untersuchten Kinder 
jedoch wesentlich besser, als im alphabetischen und morphematischen Bereich. Nach 
Plieninger (ebd.) ist hervorzuheben, dass „die Beherrschung der alphabetischen 
Strategie eine grundlegende Voraussetzung für die erfolgreiche ‚Rechtschreibkarriere’ 
eines Kindes darstellt“. Seinen Untersuchungen zufolge haben 22 % der Kinder beim 
Eintritt in die Hauptschule einen breiten Förderbedarf im Bereich der alphabetischen 
Strategie. „Bei jedem sechsten Kind (16 %) ist sogar eine grundlegende Förderung, d. h. 
in der Regel ein zweiter neuer Zugang zur Schriftsprache – konkret: zu den Laut-
Buchstaben-Beziehungen – dringend geboten“ (ebd.). Ähnlich sind die Werte für den 
morphematischen Bereich, wobei Plieninger darauf hinweist, dass „Lesen, 
Textverständnis, aber auch das eigene Schreiben von Texten […] ohne morphematische 
Kenntnisse nur sehr eingeschränkt möglich [sind]“ (ebd.). 
 
Aus diesen Ergebnissen zieht Plieninger (2001, 31) folgende Schlussfolgerungen für 
eine effektive Förderung: 
 
1. Das Fördersystem muss auf die spezifischen Förderbedürfnisse der einzelnen 
Kinder zugeschnitten sein und ihnen einen „strategieorientierten Neuanfang“ 
ermöglichen (Lernprozessdiagnose) 
2. Der Regelunterricht sollte sich mehr am Entwicklungsstand der einzelnen 
Kinder orientieren. 
  55 
3. Kinder mit einem T-Wert6 < 40 sind gesondert zu betrachten und „grundlegend 
in ihren nicht ausreichend entwickelten Schreibstrategien zu fördern“. Dabei 
geht es im einzelnen häufig darum, „mit diesen Kindern das System der Laut-
Buchstaben-Beziehungen und damit einen zweiten grundlegenden Zugang zum 
Schreiben erneut zu erarbeiten“. 
 
Diesen Punkten stimme ich zu. Besonders wichtig ist meiner Meinung nach ein 
individuelles Eingehen auf die Lernbedürfnisse des einzelnen Kindes.  
 
Am Beginn einer breit angelegten Förderkonzeption muss nach Plieninger (2001, 31) 
die Förderung der alphabetischen Strategie stehen. Als Instrument dazu hat sich der 
multisensorische Neuzugang durch die Lautgebärdensprache des Kieler Leseaufbaus 
bewährt. Einen guten Einblick in diese Thematik geben Dummer-Schmoch/Hackethal 
(1994). 
 
Spinner (2004, 127) weist auf die Problematik des Unterrichtskonzepts in der 
Sekundarstufe hin. Hier werde nicht mehr auf basale Grundfähigkeiten des Lesens 
geachtet, sondern es erfolge nur noch ein Literaturunterricht. Problematisch sei auch die 
wenig ausgebildete Diagnosefähigkeit der LehrerInnen. „Besonders fatal ist es, wenn 
ohne ein vorheriges Ausloten möglicher Ursachenfaktoren und Maßnahmen das 
Konstrukt Legasthenie als Entschuldigung für missglückte Lernprozesse herhalten 
muss“ (ebd.). 
 
Wacker (2001, 140) verweist darauf, dass Schulbuchtexte häufig für die SchülerInnen 
unverständlich bleiben (z. B. da sie zu wissenschaftlich formuliert sind und sich nicht 
einer schülergerechten Sprache bedienen). Da viele LehrerInnen „am Schulbuch entlang 
unterrichten“, tragen sie dazu bei, „dass der substanzielle Analphabetismus verfestigt 
wird“ (ebd., vgl. auch Kap. 2).  
 
Wichtig ist die Tatsache, dass die Leseförderung nicht allein als Aufgabe des 
Deutschunterrichts gesehen werden kann. Auch in fast allen anderen Fächern spielt das 
                                                 
6 „Der T-Wert ist ein teststatistischer Wert, der das gesamte Leistungsspektrum statistisch korrekter 
abbildet als der Prozentrang. Er verteilt sich wie in der Gauß’schen Normalverteilung. Der Mittelwert 
liegt bei T = 50, die Standardabweichung beträgt 10 T-Werte. T-Werte zwischen 40 und 60 liegen also im 
Durchschnittsbereich“ (Plieninger 2001, 32). 
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Lesen eine Rolle, sodass Leseförderung als Ausbildungselement fachübergreifend 
angebracht wäre (Spinner 2004, 128f.). 
 
Wacker (2001, 141) stellt einen Teufelskreis vor, den er in der Praxis als 
Hauptschullehrer erlebt: 
 
1. „Mit wenig Lust wird ein Text gelesen. 
2. Der Text wird nicht verstanden. 
3. Das Ergebnis dieses Misserfolgs sind Frust, Desinteresse und Störung des 
Unterrichts. 
4. Leselust und Lesebereitschaft sinken weiter ab. 
5. Mit noch weniger Interesse wird der nächste Text gelesen.“ 
 
Mit den Zielen, Anwendungsfähigkeiten im sprachlichen Bereich zu vermitteln und die 
beruflichen Startchancen der SchülerInnen zu verbessern, setzt Wacker (2001, 141) 
folgende Methoden ein, um einen solchen Kreislauf zu durchbrechen: 
 
• Einsatz von Hörspielen, um „von den visuellen Vorlagen als Zwischenschritt 
wegzukommen“. 
• Verstärkt Arbeit am Computer: „Hier schreiben sie gerne, sind geduldiger und 
zeigen eine größere Bereitschaft, auch Texte zu lesen und zu bearbeiten.“ 
• Regelmäßige Buchvorstellungen durch die SchülerInnen. 
• Wenig Arbeit mit Schulbüchern, stattdessen Einsatz von altersgerechten, 
interessanten und an aktuellen Themen orientierten Texten. 
• „Die eklatanten Auswirkungen bei Sprachproblemen werden unter Einbeziehung 
der Eltern deutlich thematisiert.“ 
• An den Schülerinteressen orientierte Themenauswahl. 
 
Als Unterstützung „von außen“ wünscht sich Wacker (2001, 142) einerseits die 
„Ausrichtung der Lerninhalte an der Lebenswelt der Betroffenen“. Andererseits will er 
die Schule als Lebensraum der Jugendlichen verstanden wissen, die vielfältige 
Angebote im Ganztagesbereich integriert, „mit dem Ziel, Spaß, Freude und 
Angstfreiheit am Lernen zu vermitteln“. Des Weiteren hält Wacker 
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„Unterstützungsangebote für die Schwachen und gezielte Förderung der Schülerinnen 
und Schüler, deren Muttersprache nicht Deutsch ist“ für zentral. Dabei sollten auch die 
Eltern miteinbezogen werden, um auch deren Sprachdefizite zu verbessern (vgl. dazu 
das Projekt HIPPY, bei dem auch die Sprachentwicklung der Eltern profitiert, siehe 
Kap. 7.2). Hinsichtlich der Schulbücher fordert Wacker (2001, 142), dass diese 
zukünftig Texte enthalten sollten, die „alters- und lebensgerecht[…]“ sind und sich auf 
dem Verständnisniveau der Kinder und Jugendlichen bewegen. Schließlich wird 
gefordert, dass alle Formen von Analphabetismus nicht länger tabuisiert werden, 
sondern zum Thema gemacht werden. 
 
Wackers (2001, 142) Fazit lautet: „Schule fördert zwar nicht den Analphabetismus, 
setzt aber auch wenig bis gar nichts gegen den substanziellen Analphabetismus.“ Hier 
sei allerdings auch auf Wackers bereits genannte Position verwiesen, wonach viele 
LehrerInnen dazu beitragen, „dass der substanzielle Analphabetismus verfestigt wird“ 
(2001, 140, vgl. S. 55). Wacker (2001, 142) schreibt der Schule jedoch die Möglichkeit 
zu, hier positiv zu wirken, wenn begriffen würde, dass Schule mehr Lebensmittelpunkt 
denn Lernort für die SchülerInnen ist. Der Unterricht müsse also da beginnen, wo die 
Stärken und nicht die Schwächen der Betroffenen liegen. Dies deckt sich mit der 
Ressourcenzentriertheit, die vom HIPPY-Projekt (vgl. Kap. 7.2) angemahnt wird. Die 
Orientierung an den Ressourcen (statt an den Defiziten) kann meiner Meinung nach 
zusammen mit einer individuellen Förderung der einzelnen Kinder viel zu einer 
verbesserten Situation beitragen. 
 
Börner (1995, 92f.) zählt drei kritische Punkte auf, die in der Schule im Sinne einer 
Prävention zu verändern wären:  
 
1. „Hilflose Wiederholung des Lernangebots und vorschnelle Attribution von 
Lernschwächen und Charaktermängeln versus Individualisierung der Angebote 
bei Verzahnung von Diagnose und Didaktik“ 
2. „Fehlervermeidungsgebot und Ergebnisorientierung versus Möglichkeiten der 
Hypothesenbildung“ 
3. „Schonkonzept und Hoffnung auf implizite Regelbildung versus explizite 
analytische Reflexion über Schriftsprache“ 
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Darüber hinaus unterscheiden Hurrelmann et al. (1993, 207) drei Dimensionen 
schulischer Leseförderung:  
 
• materielle Ausstattung der Schule (z. B. Schul- und Klassenbücherei) 
• literaturdidaktische Bedingungen 
• Unterstützung außerschulischer Lektüre 
 
Spinner (2004, 136) verweist auf die Notwendigkeit, sowohl Lesefreude als auch 
Lesekompetenz „im Sinne genauer, reflektierter Informationsermittlung“ zu vermitteln. 
Einen qualitätvollen Leseunterricht zeichnen nach Hurrelmann (2004, 51) folgende 
Punkte aus:  
 
• Eingehen auf das Leseinteresse der Kinder 
• Angebot von Gesprächsmöglichkeiten auch für über zu Hause Gelesenes 
• Ernstnehmen der Bewertungen der Lesegegenstände durch die Kinder 
• Bekannt machen mit außerschulischen Institutionen der Lesekultur (Bibliothek) 
 
Neben motivations- und interessenorientierten Aspekten sollten auch lernorientierte 
Aspekte im Unterricht berücksichtigt werden. Für SchülerInnen aus lesefernen Familien 
müssen „sinnvolle Lesesituationen“ geschaffen werden (Hurrelmann 2004, 54). Dabei 
geht es um „alltags- und anwendungsbezogene Leseaufgaben“ und die „Stützung der 
Lesemotivation“. Hurrelmann (ebd.) führt an, dass es in der Zwischenzeit bezüglich der 
Lesemotivation ein vielfältiges Angebot an Praxismodellen gibt, deren Umsetzung 
allerdings problematisch ist, da sie offene Unterrichtsformen, Kooperationen und 
zusätzliches Engagement der LehrerInnen fordern, was „die gewohnte, 
schulstundenweise gefächerte Unterrichtsorganisation“ sprengt. 
 
Nickel (2001b, 7) schlägt vor, die „Erfahrungen aus der Erwachsenenbildung in die 
Gestaltung von Schule einfließen zu lassen“. Dies ist sicherlich ein guter Gedanke, da 
die Auseinandersetzung mit Analphabetismus im Rahmen der Erwachsenenbildung wie 
bereits erwähnt weiter fortgeschritten ist als im Zusammenhang mit der Schulbildung. 
Nach Kamper (1995, 73), die aus der Erwachsenenarbeit berichtet, wäre es 
beispielsweise sinnvoll, wenn es „[z]umindest in der individuellen Förderung von 
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Kindern mit Lernschwierigkeiten […] eine solche Förderung von eigener 
Verantwortung und der Klärung von Zielen der Lernenden“ gäbe. Berndl (Interview 
vom 25.02.2011) weist in diesem Sinne bei der Frage nach einer Übertragbarkeit des 
familienorientierten Projekts FLIeG (siehe Kap. 7.3) darauf hin, dass es schön wäre, 
wenn Eltern, LehrerInnen, SchülerInnen und Erwachsenenbildung stärker kooperieren 
würden. 
 
Als Kriterien für eine gute schulische Leseförderung sind aus meiner Sicht folgende 
Punkte denkbar: 
 
• Freie Lesezeiten 
• Vielfältiges Buchangebot 
• Aufgreifen von außerschulischer Lektüre, Interesse daran zeigen 
• Lesen von Ganzschriften und freie Auswahl kombinieren 
• Mitbeteiligung der Kinder an der Auswahl 
• Produktiv-handelnder Umgang mit dem Buch 
• Buchvorstellung und -empfehlung (durch Lehrer und SchülerInnen) 
• Eigenes Buch herstellen 
• Regelmäßiges Vorlesen 
• Projekte rund ums Buch (Autorenlesung, Bibliotheksbesuch) 
 
Stange (2001, 189) weist darauf hin, dass im Erlernen der deutschen Sprache für Kinder 
aus Familien nicht deutschsprachiger Herkunft „eine gesonderte Anforderung der 
Grundschule“ (bzw. der Volksschule, Anm. der Verf.) liegt. Auf diese besondere 
Problematik kann jedoch im Rahmen dieser Arbeit nicht eingegangen werden. 
 
Da funktionaler Analphabetismus bereits in der Schule entsteht und viele Betroffene 
von prägenden Lernerlebnissen aus ihrer Schulzeit berichten, ist hier ein wesentliches 
Feld, in dem Fördermaßnahmen ansetzen müssen.  
 
Im Schulunterricht wird nach der Volksschule häufig vor allem das Regelbewusstsein 
trainiert und statt Leseunterricht erfolgt nur noch Literaturunterricht. Um Kinder und 
Jugendliche mit besonderem Bedarf zu erkennen und angemessen individuell zu 
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fördern, sollte vor allem die Diagnosefähigkeit der LehrerInnen durch entsprechende 
Fortbildungsmaßnahmen gestärkt werden. Dies sollte sich nicht auf LehrerInnen des 
Faches Deutsch beschränken, da Lesen auch in fast allen anderen Fächern wichtig ist 
(vgl. zum Beispiel das Lesen von Textaufgaben im Mathematikunterricht) und gefördert 
werden sollte. Dabei ist ein wichtiges Stichwort die Ressourcenzentriertheit, nach der in 
jedem Fall gehandelt werden sollte.  
 
Neben der Lesekompetenz ist es auch wesentlich, Lesefreude zu vermitteln. Dies kann 
sicherlich am besten gelingen, wenn Lerninhalte an der Lebenswelt der Kinder 
ausgerichtet werden.  
 
Durch eine stärkere Kooperation von Eltern, LehrerInnen, SchülerInnen und 
Erwachsenenbildung könnten Problemfälle schneller erkannt werden und Betroffenen 
durch eine Vernetzung der Ressourcen effektiv geholfen werden. 
 
6.3. „Neben“ der Schule 
 
Auch „neben“ der Schule lassen sich verschiedene Präventionsfelder ausmachen. Nickel 
(2001b, 9) nennt unter anderem das Präventionsfeld der Peergroup, das er als wichtig 
erachtet, weil sich „Kinder und Jugendliche [stark] an der Gruppe der Gleichaltrigen“ 
orientieren (vgl. auch Hurrelmann 2004, vgl. S. 20). Konkrete Konzepte zur 
Realisierung einer Prävention im Zusammenhang mit der Peergroup sind meines 
Wissens allerdings noch nicht entwickelt. Ich denke, hierbei wäre es wichtig, einen 
hohen Stellenwert des Lesens bei Kindern und Jugendlichen zu fördern. In diesem 
Zusammenhang ist gut vorstellbar, dass neue Medien – wie zum Beispiel das E-Book – 
zum Einsatz kommen könnten. 
 
Gesellschaftlich gesehen ist insbesondere die Beseitigung von Armut ein wichtiger 
Faktor, der zur Verringerung von Analphabetismus beiträgt. So hält Nickel (2001b, 10) 
fest, dass „[a]ngesichts der großen Überschneidung von Analphabetismus und sozio-
ökonomischer Unsicherheit […] die Beseitigung von Armut als soziopolitisches 
Instrument zur Beseitigung von funktionalem Analphabetismus gelten [kann]“. 
Niemann (2001) spricht vom „Armutszirkel“, aus dem auszubrechen viele Eltern ihren 
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Kindern wünschen. „Dabei brauchen sie Unterstützung“ (Niemann 2001, 21). Als 
Beispiel nennt Niemann Bibliotheksbesuche, die, wenn sie stärker in den Alltag 
eingebettet werden, nicht länger als etwas Besonderes gelten. Hierbei ist die 
Zusammenarbeit von Kindergarten, Schule und Bibliotheken ausschlaggebend.  
 
Um Lesen und Schreiben in den Alltag zu integrieren sind neben Büchern auch Stifte, 
Papier, Bastelmaterial etc. von Bedeutung. Über das Malen, Zeichnen und Gestalten 
können Formen der Bearbeitung gefunden werden, die über das Sprechen hinausgehen 
(vgl. Niemann 2001, 21). Auch bei außerschulischen Projekten wie Lesen im Park 
(siehe ausführlich dazu Kap. 7.1) werden solche Materialen zusätzlich zum Medium 
Buch eingesetzt. 
 
Das „Einbetten“ von Literacy in den Alltag kann nach Niemann (2001, 22) nur dann 
gelingen, wenn es zu Partnerschaften kommt. Dabei schreibt sie der Schule die Rolle 
der Initiatorin zu. Auch Kindergärten können dabei meiner Meinung nach eine wichtige 
Rolle spielen. Häufig gibt es ein interessantes Angebot von Büchereien für Kinder und 
Jugendliche.7 Je mehr dieses von Schulen und Kindergärten wahrgenommen wird, desto 
eher kann Kindern aus „lesefernen“ Familien“ die Schwellenangst vor Bibliotheken und 
Buchhandlungen genommen werden. 
 
Da Analphabetismus, wie Nickel (2001b, 9) schreibt „sozial vererbt“ wird, ist auch 
Erwachsenenbildung, das heißt Alphabetisierung von Eltern, zur Präventionsarbeit zu 
rechnen. Die „bildungsfreundliche Gestaltung von Arbeitsplätzen“ ist nach Nickel 
(2001b, 10) ein wesentlicher Faktor auf dem Gebiet des Präventionsfelds Arbeitswelt. 
Durch Maßnahmen am Arbeitsplatz könnten mehr Betroffene erreicht werden als durch 
die Basisbildungskurse.  
 
Auf Family-Literacy-Projekte wurde bereits zu Beginn dieses Kapitels hingewiesen. Sie 
sind bisher nach wie vor vor allem aus dem englischsprachigen Bereich bekannt. So 
bezeichnen Elfert und Rabkin (2007, 8) England als den „Pionier des Family Literacy-
Ansatzes in Europa“ (Hervorhebung im Original). Eine wichtige Rolle spielt hier die 
britische Basic Skills Agency, eine unabhängige Wohltätigkeitsorganisation, deren 
                                                 
7 Für Wien siehe dazu: http://www.kirango.at/ [Zugriff 12.05.2011]. 
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Finanzierung jedoch hauptsächlich über die britische Regierung gesichert ist (Yates 
2001, 26). Yates schreibt dazu: „Die Regierung hat die immense Bedeutung der Family 
Literacy- und Numeracy-Programme für beide Zielgruppen, also für Eltern und Kinder, 
erkannt und die Ressourcen angemessen zugewiesen.“ (ebd.) 
 
Vogrin (2009, 49) erklärt, dass die Familie „beträchtlichen Einfluss auf die Entwicklung 
des Kindes und somit auch auf die Leseentwicklung“ hat, da es sich bei ihr um die 
„primäre Sozialisationsinstanz“ handelt. Ein Kind sollte demnach von Beginn an als 
„potenzieller Leser“/Leserin gesehen werden.  
 
Der autoritative Erziehungsstil, welcher elterliche Kontrolle mit Wärme, Unterstützung 
und offener Kommunikation verbindet, scheint sich nach Vogrin (2009, 49) als 
„förderlich bzw. nicht hemmend zu erweisen“. Eine wichtige Rolle spielt in diesem 
Zusammenhang die „anregende Kommunikation“ innerhalb der Familie, da sie das 
Leseinteresse wecken kann. Gemeinsames Lesen fördert das Verhältnis von Kind und 
Bezugsperson. Zudem ist die Freude an Bilderbüchern eine gute Voraussetzung für 
Leselust beim Heranwachsen (Rau 2007, 21).  
 
Es ist bekannt, „dass es bei Eltern mit geringen Schriftsprachfähigkeiten 
wahrscheinlicher ist, dass ihre Kinder ebenfalls an denselben Problemen leiden werden“ 
(Yates 2001, 26) Das Konzept der Family Literacy setzt auf das gemeinsame Lernen 
von Eltern und Kindern und ermöglicht es, dass Eltern „am Aufbrechen des Kreislaufes 
von Misserfolgen beteiligt sein können“ (ebd.). Wie Wacker (2001, 139) schreibt, sind 
Eltern „die wichtigsten Partner und Unterstützer der Leseentwicklung ihrer Kinder“. „Je 
selbstverständlicher das Lesen zum Familienalltag gehört, desto mehr Chancen haben 
die Kinder, zu Lesern zu werden“ (ebd.). Hier wird deutlich, welches Potenzial in der 
Familie als Präventionsort liegt. 
 
Untersuchungen der Basic Skills Agency ergaben, dass Family-Literacy-Projekte 
sowohl für Eltern als auch für Kinder Erfolg versprechen. Sie wirken in dreifacher 
Hinsicht:  
 
• Eltern verbessern ihre eigenen Basisfähigkeiten 
• Eltern wird dabei geholfen, ihren Kindern zu helfen 
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• Es gibt eine sofortige Unterstützung für Kinder 
(Vgl. Yates 2001) 
 
Auch Elfert/Rabkin (2007) heben hervor, dass nicht nur die Eltern die 
schriftsprachlichen Kompetenzen ihrer Kinder beeinflussen, sondern dass dies auch 
umgekehrt geschieht. In vielen Fällen ist der Schuleintritt der Kinder für die Eltern der 
Grund, „etwas für ihre eigene Bildung zu tun“ (Elfert/Rabkin 2007, 7, vgl. auch Kap. 
7.3). Die Erfahrungen aus dem in Elfert/Rabkin (2007) vorgestellten internationalen 
Programmen machen deutlich, „dass Family Literacy für viele Erwachsene der (Wieder-
)Einstieg ins Lernen ist“ (Elfert/Rabkin 2007, 8, Hervorhebung im Original). 
 
Im außerschulischen Bereich spielen Leseförderungsaktivitäten von Büchereien oder 
anderen Einrichtungen, wie zum Beispiel das in 7.1 vorgestellte Lesen im Park, eine 
wichtige Rolle. Je mehr es diesen – auch in Zusammenarbeit mit Schulen und 
Kindergärten – gelingt, Literacy in den Alltag der Kinder zu integrieren, desto 
nachhaltiger können sie zur Prävention von Analphabetismus beitragen. 
 
Ganz besonders wichtig ist im Feld „neben“ der Schule die Familie, da sie einen 
wesentlichen Einfluss auf die Entwicklung des Kindes in allen Bereichen hat. Wie 
Vogrin (2009) schreibt, ist es sicher sinnvoll, ein Kind von Beginn an als potenziellen 
LeserIn zu sehen und dabei die Rolle der Eltern als wichtigste Partner bei der 
Leseentwicklung (Wacker 2001) zu berücksichtigen. Innerhalb der Familie bestehen 
große Fördermöglichkeiten – die im Sinne der Family Literacy nicht nur die 
Lernerfolge der Kinder betreffen, sondern auch zu einer verbesserten (Schrift-
)Sprachfähigkeit der Eltern führen können. 
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7 Drei Projekte zur Prävention von Analphabetismus 
 
In diesem Kapitel sollen nun einige österreichische außerschulische Projekte zur 
Prävention von Analphabetismus vorgestellt werden. Bei der Auswahl der Projekte 
wurde darauf geachtet, dass diese niederschwellige Angebote sind, da dies im 
Zusammenhang mit der von Analphabetismus betroffenen Personengruppe von großer 
Wichtigkeit ist (vgl. z. B. Elfert/Rabkin 2007). Außerdem wurde ein Schwerpunkt auf 
im weitesten Sinne Family-Literacy-Projekte gelegt, da diesen insgesamt in Österreich 
bisher noch zu wenig Aufmerksamkeit gewidmet wird. 
 
In 7.1 wird zunächst das Wiener Projekt Lesen im Park vorgestellt. In den Kapiteln 7.2 
und 7.3 werden dann zwei Family-Literacy-Projekte aus Wien und Graz vorgestellt: 
HIPPY – Home Instruction for Parents of Preschool Youngsters und FLIeG – 
FAMILIEN LERNEN in Graz. 
 
Für das Projekt Lesen im Park wurden Informationen von der Homepage des Instituts 
für Jugendliteratur8 ausgewertet, ein E-Mail-Interview mit dem Leiter des Projekts 
geführt sowie ergänzend ein kurzes Telefoninterview mit der Direktorin des Instituts für 
Jugendliteratur. Um eine umfassende Darstellung der Gegebenheiten zu ermöglichen 
wurden für die Projekte HIPPY und FLIeG ExpertInneninterviews mit Beteiligten der 
Projekte geführt. Diese wurden mithilfe des MP3-Players Cowon IAUDIO 7 
aufgenommen und anschließend protokolliert (siehe Anhang). Schließlich wurden 
einige besonders relevante Stellen transkribiert (siehe Anhang).  
 
Der Begriff Experte bzw. Expertin im Zusammenhang mit dem ExpertInneninterview 
ist wie folgt zu verstehen: „’Experte’ beschreibt die spezifische Rolle des 
Interviewpartners als Quelle von Spezialwissen über die zu erforschenden sozialen 
Sachverhalte.“ (Gläser/Laudel 2009, 12) 
 
Der folgende Interview-Leitfaden wurde für die Interviews erstellt und verwendet: 
 
 
                                                 
8 http://www.jugendliteratur.net/ 
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Interviewfragen „Aktuelle Projekte“ 
 
… zur konkreten Arbeit im Projekt: 
 
• Bitte beschreiben Sie Ihr Projekt 
• Wie ist das Projekt entstanden? 
• Was ist primäres Ziel des Projekts? 
• (Wie) Werden Eltern miteinbezogen? Gibt es spezielle Elternarbeit? 
• Gibt es eine Zusammenarbeit mit Schulen, Kindergärten oder anderen Stellen? 
 
… zu den Rahmenbedingungen: 
 
• Seit wann läuft das Projekt? 
• Wie wird das Projekt finanziert? 
• An welche Altersgruppe richtet sich das Projekt? 
• Arbeiten die MitarbeiterInnen hauptberuflich/Teilzeit/ehrenamtlich? 
• Welche Ausbildung haben die MitarbeiterInnen? 
• Gibt es eine spezielle Ausbildung/Weiterbildung für das Projekt? 
 
… zur persönlichen Einschätzung: 
 
• Gibt es Veränderungen bei den Leseleistungen in den letzten Jahren? 
• Wie ist die Umsetzbarkeit des Projekts? 
• Wie zufrieden sind Sie mit dem Projekt? Wie schätzen Sie die Nachhaltigkeit 
des Projekts ein? 
• Sehen Sie eine Möglichkeit der Übertragbarkeit auf andere Situationen? 
 
Anhand dieses Fragenkatalogs werden die drei Projekte in den folgenden Unterkapiteln 
beschrieben. 
 
7.1 Lesen im Park 
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Bei Lesen im Park handelt es sich um ein außerschulisches Leseförderungsprojekt, das 
seit 1981 jährlich in den Sommermonaten in Wien durchgeführt wird. Angeboten wird 
es vom Institut für Jugendliteratur9 im Auftrag von WienXtra10 und mit Förderung der 
MA 13. Krotky (1997, 147) ist zu entnehmen, dass das Projekt zur Gänze von der Stadt 
Wien finanziert wird. Lesen im Park ist eingebunden in das sogenannte Wiener 
Ferienspiel, eine „groß angelegte Veranstaltung der Stadt Wien, an der alle Wiener 
Pflichtschüler (1.–8. Schulstufe) teilnehmen können“ (Krotky 1997, 148).  
 
Wichtig ist die Zielsetzung, auch Kinder „ohne festen Bezug zum Medium Buch zu 
erreichen“ (Institut für Jugendliteratur o. J. b). In diesem Sinne handelt es sich um ein 
Projekt, das zur Prävention von Analphabetismus beiträgt, da eine Zielgruppe erreicht 
wird, die potentiell zu dem von Analphabetismus bedrohten Personenkreis gehört. 
Dabei wird Kindern Literatur (wieder) nahe gebracht – „im wahrsten Sinne des Wortes. 
Wir bringen tatsächlich die Bücher dort hin, wo die Kinder während ihrer freien Zeit 
sind: In den Parks und auf den Spielplätzen“ (E-Mail-Interview vom 19.04.2011). 
 
In vier verschiedenen Wiener Parks (Waldspielplatz im Augarten, Spielplatz im 
Kurpark Oberlaa, Allerheiligenplatz, Alois-Drasche-Park) und im Donau-Strandbad 
Gänsehäufel werden von MitarbeiterInnen betreute Lesestationen angeboten, die mit 
ausgebreiteten Decken und Polstern und natürlich den Bücherkisten zum Lesen einladen 
(Institut für Jugendliteratur o. J. a).  
 
Durch die „Integration in den Spielbereich“ gewinnt Lesen an Selbstverständlichkeit, 
Freizeitcharakter und Unterhaltungswert werden betont (Krotky 1997, 148). Lesen im 
Park soll eine „Brücke hin zur öffentlichen Bücherei werden“ (Krotky 1997, 151). 
Deshalb erhalten die BesucherInnnen eine Aufstellung mit Adressen aller Filialen der 
Wiener Städtischen Büchereien (ebd.). 
 
Das Programm wird im Projektzeitraum sowohl unter der Woche als auch an den 
Wochenenden von 14 bis 18 Uhr angeboten. Dabei richten sich die Öffnungszeiten der 
Stationen „nach dem Zeitraum, in dem die Parks und Spielplätze besonders stark 
frequentiert sind“ (Institut für Jugendliteratur o. J. a).  
                                                 
9 http://www.jugendliteratur.net/ [Zugriff 12.05.2011]. 
10 http://www.wienxtra.at/ [Zugriff 12.05.2011]. 
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Die Auswahl der vorhandenen Büchern richtet sich vor allem an Kinder unter zehn 
Jahren, aber auch Jugendliche bis zu dreizehn Jahren können noch fündig werden. Es 
sind verschiedene Sparten von Kinder- und Jugendliteratur vertreten, wobei „das 
Angebot auf Grund der Erfahrungen aus den Vorjahren an die aktuellen Trends und 
traditionelle Interessenschwerpunkte der jungen Leute angepasst“ wird (Institut für 
Jugendliteratur o. J. a). „Such- und Rätselbücher, Tierbücher, Sachbücher über 
Dinosaurier-, Reiterhof- und Fußballgeschichten, Grusel- und Schauerromane, Bücher 
zum Thema Schulanfang, Freundschaft und Erwachsen-Werden, aber auch Märchen 
und Gedichte sind sehr gefragt.“ (ebd.) Nach Krotky (1997, 149) erfordert die Auswahl 
der Bücher „viel Erfahrung und Fingerspitzengefühl und nimmt in der Arbeit an dem 
Projekt breiten Raum ein“. 
 
Ein Vorteil von Lesen im Park besteht darin, dass Kinder die Möglichkeit erhalten, 
„sich in einem spielerischen und ungezwungenen Rahmen selbständig auf das 
Abenteuer Lesen einzulassen“ (Institut für Jugendliteratur o. J. a). Auch ein 
Rahmenprogramm wird geboten: So ist auch zeichnen, Mandalas malen oder basteln im 
Angebot (ebd.). Außerdem besteht die Möglichkeit, Bücher kostenlos und „ohne 
weitere Formalitäten“ zu entlehnen.  
 
Das Projekt ist entstanden „[a]uf Grund der Wahrnehmung, dass Kinder seltener zu 
Büchern greifen und um ihnen die Hemmschwelle von Bibliotheken, Buchhandlungen 
etc. zu nehmen“ (E-Mail-Interview vom 19.04.2011). Das Projekt richtet sich speziell 
an Kinder im Vor- und Volksschulalter, eine spezielle Elternarbeit gibt es nicht, wobei 
Eltern natürlich auch gerne mit- oder vorlesen können. Laut Krotky (1997, 151) liegen 
für Erwachsene Informationsmaterial über die Bedeutung des Lesens im 
Erziehungsprozess und Buchlisten mit empfehlenswerter Literatur für alle Altersstufen 
aus. 
 
Eine Zusammenarbeit mit Schulen oder Kindergärten gibt es nicht, das Projekt Lesen 
im Park wird jedoch wie bereits erwähnt in Kooperation mit dem Wiener Ferienspiel 
angeboten . 
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Für das Projekt ist keine spezielle Aus- oder Weiterbildung vorgesehen, es gibt jedoch 
kurze Einschulungen der freien Mitarbeiterinnen. Diese Mitarbeiterinnen sind meist 
Studentinnen, die Teilzeit arbeiten (E-Mail-Interview vom 19.04.2011). 
 
Die Fragen zur persönlichen Einschätzung wurden mit Frau Mag. Karin Haller, der 
Direktorin des Instituts für Jugendliteratur am 20.04.2011 in einem kurzen 
Telefoninterview besprochen. Dabei kam Folgendes zur Sprache:  
 
Zur Lesekompetenz hat das Institut keine eigenen Studien durchgeführt. Insgesamt ist 
dies individuell sehr verschieden und man muss auch je nach Textsorte differenzieren. 
Generell gesehen geht es nicht aufwärts – es gibt bestimmte Risikogruppen, bei denen 
die Leistungen kontinuierlich schlechter werden. Was die Lesefreude angeht, so gibt es 
im Alter von 11 bis 13 Jahren einen Einbruch. Problemgruppe sind hier vor allem 
Jungen. Dies spiegelt sich auch in den Besucherzahlen wider: „2010 war das Verhältnis 
bei ‚Lesen im Park’ rund 3500 Mädchen zu rund 2600 Jungen, also 57 % zu 43 %“ 
(Institut für Jugendliteratur o. J. a). Ein ähnliches Bild liefert auch die PIRLS-Studie 
2006, bei der eine geschlechtsspezifische Analyse zeigte, „dass unter den Mädchen der 
Anteil mit einer positiven Leseeinstellung mit 63 % deutlich größer ist als unter den 
Buben (38 %)“ (Bifie o. J.).  
 
Frau Mag. Haller erklärt sich als sehr zufrieden mit dem Projekt Lesen im Park und 
dessen Umsetzbarkeit. Besonders erfreulich sei, dass sich verschiedene Gruppen und 
Bevölkerungsschichten mischen. Die Besucherzahlen sind sehr gut. Im Jahr 2010 wurde 
das Programm von 8270 BesucherInnen in Anspruch genommen, was einen leichten 
Rückgang im Vergleich zum Vorjahr bedeutet. Dieser ist jedoch durch die vielen 
Regentage im Projektzeitraum zu erklären (Institut für Jugendliteratur o. J. a). Das 
Projekt besitzt Nachhaltigkeit, da Kinder erreicht werden, die aufgrund von 
Schwellenangst durch z. B. Bibliotheken etc. nicht erreicht werden. 
 
Lesen im Park ist prinzipiell auch in anderen Kontexten und anderen Orten möglich – 
so wurde das Projekt zum Beispiel von der Stadt Berlin übernommen.11 Hinsichtlich des 
                                                 
11 Siehe: http://www.lesen-in-deutschland.de/html/content.php?object=journal&lid=980 [Zugriff 
10.05.2011]. 
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Marketings macht es jedoch auf jeden Fall Sinn, eine Einbindung in größere Projekte 
(wie das Wiener Ferienspiel) zu haben. 
 
7.2 HIPPY– Home Instruction for Parents of Preschool 
Youngsters  
 
HIPPY steht für Home Instruction for Parents of Preschool Youngsters und bedeutet 
frei übersetzt Hausbesuchsprogramm für Eltern mit Vorschulkindern. HIPPY ist ein 
elternzentriertes, familiengestütztes frühes Interventionsprogramm zur Förderung von 
Schrift und Sprache in der Familie (Westheimer 2007). Entwickelt wurde das 
Programm bereits 1969 vom Nationalrat des Jüdischen Frauenforschungsinstituts für 
Bildungsinnovation an der Hebräischen Universität in Jerusalem (Westheimer 2007, 
96). Es war somit ursprünglich auf die Bedürfnisse von Immigranten ausgerichtet, die 
aus verschiedenen Ländern mit sehr unterschiedlicher Vorbildung nach Israel kamen. 
HIPPY kann also von einer langen Erfahrung, internationaler Vernetzung, einer breiten 
Basis und wissenschaftlichem Hintergrund profitieren. In Wien wird HIPPY seit 2007 
durchgeführt (in Österreich außerdem auch seit 2009 in Graz) und erreichte 2010 den 
dritten Platz beim Förderpreis der Bank Austria. 
 
HIPPY „gibt Eltern die Möglichkeit, sich selbst erfolgreich als erste Lehrer ihrer Kinder 
wahrzunehmen, und vermittelt ihnen auf diese Weise ein neues Gefühl für ihren 
Einfluss und ihre Stärke.“ (Westheimer 2007, 96) In Schulen und sozialen 
Gemeinschaften der Familien kann dieses Potential weiter zum Tragen kommen. 
 
Westheimer (2007) zählt folgende fünf Kriterien auf, die HIPPY-Aktivitäten erfüllen 
sollten: 
 
1. „Sie sollen dem Entwicklungsstand des Kindes entsprechen. 
2. Sie sollen zuhause mit einfachen Haushaltsgegenständen oder anderen leicht zu 
findenden Materialien durchgeführt werden können. 
3. Sie sollen attraktiv für das Kind sein und ihm Spaß bringen.  
4. Sie sollen die kognitive Entwicklung fördern. 
5. Sie sollen auch für die Eltern sinnvoll sein.“ 
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(Westheimer 2007, 98) 
 
Das ExpertInneninterview zum Projekt HIPPY in Wien mit Herrn Wolfgang Kratky 
(Projektleiter HIPPY und Generalsekretär der beratungsgruppe.at) und Frau Liesl 
Frankl (Geschäftsführerin der beratungsgruppe.at) fand am 15.02.2011 statt.  
 
In der aktuellen Projektbeschreibung (Beratungsgruppe.at 2010, 2) wird HIPPY 
folgendermaßen definiert: „HIPPY ist ein ganzheitliches, außerinstitutionelles, 
interkulturelles und besonders niederschwelliges Bildungs- und Frühförderprogramm 
für Familien mit Migrationshintergrund und ihre Kinder im Alter zwischen 3 und 6 (7) 
Jahren.“ 
 
Als Zielgruppe werden „drittstaatangehörige Familien/Eltern/Mütter mit Kindern im 
Vorschulalter, aus dem (vorwiegend) muslimischen Kulturkreis, mit sehr niedrigem 
sozioökonomischen Status (stark bildungsbenachteiligt, ohne Berufsausbildung, 
niedriges Einkommen, beengte Wohnverhältnisse, kinderreiche Familien) und mit 
mangelnden Deutschkenntnissen“ genannt (ebd.). Es handelt sich bei HIPPY um ein 
Projekt der sogenannten early childhood intervention, wobei HIPPY wie bereits erwähnt 
für Kinder ab drei Jahren gedacht ist und bis zum Schuleintritt geht. Es gibt darüber 
hinaus auch ein Schuleinstiegsprogramm. Im Interview wurde zudem deutlich, dass sich 
das Programm auch besonders für entwicklungsverzögerte Kinder eignet und somit 
weniger altersbezogen ist als vielmehr am Entwicklungsstand des Kindes (und – im 
Zusammenhang mit Analphabetismus interessant – auch am Entwicklungsstand der 
Mutter) orientiert. 
 
HIPPY ist ein aufsuchendes Programm, das heißt, jede Familie wird einmal wöchentlich 
von einer Hausbesucherin „mit dem gleichen soziokulturellen Hintergrund besucht und 
muttersprachlich betreut.“ (Beratungsgruppe.at 2010, 2) Als Hausbesucherin kommen 
zunehmend Mütter, die HIPPY bereits als Teilnehmerinnen kennengelernt haben, 
infrage. Die Mitarbeiterin „macht die Mutter mit den didaktisch ausgereiften, 
deutschsprachigen Spiel- und Lernmaterialien vertraut und unterstützt sie in ihren 
familiären Bildungsaktivitäten.“ (ebd.) Dies geschieht im Rollenspiel, wobei die 
Hausbesucherin die Rolle der Mutter einnimmt und die Mutter die des Kindes. So wird 
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die Arbeit mit den Materialien erlebbar gemacht. Jeder Hausbesuch wird mittels eines 
Dokumentationsblattes dokumentiert. 
 
Neben den Hausbesuchen finden im 14-Tage-Rhythmus auch Gruppentreffen statt. „Die 
Gruppentreffen tragen nach Aussagen der Teilnehmerinnen in höchstem Maße zur ihrer 
sozialen Integration, zum Verständnis der deutschen Sprache und der Lebensweise, den 
Normen und Werten der Aufnahmegesellschaft bei.“ (Beratungsgruppe.at 2009, 10). 
 
Das HIPPY-Material ist sehr umfangreich und beinhaltet zum Beispiel Bücher, 
Malkästen und Fingerpuppen. Vorgesehen ist, dass die Mutter die Übungsmaterialien 
täglich mindestens 20 Minuten lang mit dem Kind durcharbeitet (Beratungsgruppe.at 
2010, 8). HIPPY verfolgt dabei einen ganzheitlichen Ansatz, das heißt, es wird auf 
emotionaler, kognitiver, sozialer und motorischer Ebene gefördert. 
 
Die Mitarbeiterinnen arbeiten in einem fixen Teilzeitdienstverhältnis, wobei ihre 
wichtigste Qualifikation der Zugang zur Zielgruppe ist. Das heißt, der soziale, 
ökonomische und kulturelle Hintergrund von Mitarbeiterin und Teilnehmerin sollte 
ähnlich sein. Da jede Teamsitzung auch Weiterbildung beinhaltet, ist eine Bereitschaft 
zur permanenten Weiterbildung Grundvoraussetzung. 
 
Die Vorgaben, die HIPPY macht, sind sehr strukturiert. Arbeitsbegleitende Dinge wie 
Arbeitshaltung, Dokumentation, Pünktlichkeit und Disziplin werden sehr ernst 
genommen. Aufgrund der strengen, straffen Struktur des Programms wird es laut 
Aussage meiner Interviewpartner oft von PädagogInnen abgelehnt; beide sind sich aber 
einig, dass diese Struktur wichtig ist, da sich das Programm an Personen ohne 
pädagogische Vorbildung richtet und diesen die Struktur einen hilfreichen Rahmen 
bietet. 
 
Wichtigstes Ziel des Projekts ist das „Empowerment der TeilnehmerInnen […], das 
heißt, die Mütter in die Lage zu versetzen, ihre Kinder selbstständig fördern zu können 
und die Verantwortung dafür auch zu übernehmen.“ (Transkript HIPPY 1, Fläche 2–4 
[LF]) „Und ein Ziel ist es eben generell, die gesellschaftliche Teilhabe der sozial 
benachteiligten Personengruppen zu erhöhen und die Chancengleichheit zu erhöhen. Für 
Eltern, Familien und Kinder.“ (Transkript HIPPY 1, Fläche 15–18 [LF]). Kratky 
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(Transkript HIPPY 1, Fläche 18–19 [WK]) ergänzt: „Für die Kinder ganz konkret heißt 
das, mit fairen Chancen ins Leben starten.“ 
 
Es gibt eine offizielle Zusammenarbeit mit der MA 10 (Abteilung Wiener Kindergärten) 
und das Programm wird in Kindergärten vorgestellt. Die Kooperation sieht auch vor, 
„dass die Hausbesucherinnen die Kindergartenpädagoginnen bei der Kommunikation 
mit den Müttern unterstützen oder auch an Elternsprechtagen als interkulturelle 
Mittlerinnen wirken.“ (Beratungsgruppe.at 2010, 5). Daneben gibt es auch 
Kooperationen mit lokalen MigrantInnenorganisationen (Beratungsgruppe.at 2009, 6). 
 
Die Finanzierung ist breit gefächert: EU, Bund, Land/Stadt und Bezirke sind beteiligt. 
Hauptfördergeber ist der Europäischer Integrationsfonds. Es ist darauf hinzuweisen, 
dass eine solch breite Förderung sehr arbeitsaufwendig für die Projektmitarbeiter ist. 
Zudem muss die Trägerorganisation das Projekt vorfinanzieren. Die teilnehmenden 
Familien beteiligen sich in Wien mit 15 Euro pro Monat, wobei es einen Sozialfonds 
gibt, durch den der Beitrag bei bedürftigen Familien auf ein Minimum von 1 Euro im 
Monat heruntergehen kann. Zum Zeitpunkt des Interviews (15.02.2011) war die 
Finanzierung für 2011 noch nicht gesichert. Der folgende Gesprächsausschnitt zeigt 
außerdem, wie unsicher die Rahmenbedingungen für die Mitarbeiter sind:  
 
[27] 
LF [v] schon so viel für Sie getan und mehr is einfach nicht drin. Oder auch von einem  
SE [v]  
 
[28] 
WK [v]  
LF [v] sehr sympathischen Fördergeber, wie dem Europäischen Integrationsfonds, dem 
SE [v]  
 
[29] 
WK [v]  
LF [v] Österreichischen Integrationsfonds, kommt am 27. Dezember die Mitteilung, dass 
SE [v]  
 
[30] 
WK [v]  
LF [v] das von uns eingereichte Budget, in dem Umfang von leider nicht gegeben werden 
SE [v]  
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[31] 
WK [v]  
LF [v] kann, sondern ab Jänner, wie gesagt die Mitteilung kommt dann am 27. Dezember, 
SE [v]  
 
[32] 
WK [v]  
LF [v] ab Jänner stehen uns 10.000 Euro weniger zur Verfügung. 10.000 Euro weniger 
SE [v]  
 
[33] 
WK [v]                                            eine der Mitarbeiterinnen nicht weiter beschäftigen 
LF [v] bedeutet aber, wir können             eine der Mitarbeiterinnen nicht mehr beschäf- 
SE [v]  
 
[34] 
WK [v]  
LF [v] tigen         Also hab i auf mein Geld verzichtet, ja. So viel zum Thema  
SE [v]         Mhm 
 
[35] 
WK [v]  
LF [v] Zufriedenheit.      Aber ich kann mir’s leisten, ich bin Pensionistin, ja.  
SE [v]                       Ja. 
 
(Transkript HIPPY 2) 
 
Hier wird deutlich, unter welchen unhaltbaren Bedingungen die Arbeit bei Projekten 
wie HIPPY gestaltet werden muss. Gleichzeitig sollte an dieser Stelle darauf 
hingewiesen werden, dass Frau Frankl ehrenamtliche Arbeit im Grunde aus praktischen 
und politischen Gründen ablehnt. Sie selbst spricht davon, dass sie „Arbeitszeit 
spendet“, wenn zu wenig Budget vorhanden ist. 
 
Zur persönlichen Einschätzung der Leseleistungen in den letzten Jahren wurde geäußert, 
dass diese „nicht sehr toll“ sind. Hinsichtlich des Lesens ist hervorzuheben, dass HIPPY 
ganzheitlich übt. Es gibt ein eigenes Feld zum Bereich Textverständnis (der 
vorgelesenen Texte) – worauf es im Zusammenhang mit Leseleistung ankommt. 
Insgesamt wird festgehalten, dass Early-childhood-intervention-Programme wie HIPPY 
Literacy fördern und Literacy wiederum die Lesefähigkeit fördert. 
 
Bezüglich der Umsetzbarkeit des Projekts lässt sich feststellen, dass diese sehr gut ist: 
weltweit sind 22.000 Familien in Betreuung und HIPPY gibt es seit 40 Jahren. Es wäre 
demnach leicht, HIPPY in den Regelbetrieb zu übernehmen. Mit kleinen 
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Modifizierungen müsste das Projekt auf jede Zielgruppe umlegbar sein. Allein der 
fehlende politische Wille und die Problematik der Finanzierung verhindern ein breiteres 
Aufstellen des Projekts. Hinsichtlich der Finanzierung ist ein wesentlicher Punkt, dass 
ein HIPPY-Kind ca. 2.000 Euro im Jahr kostet – so viel kostet ein Arbeitssuchender 
schätzungsweise in zwei Monaten. Somit wird deutlich, dass sich Prävention 
gesellschaftlich gesehen auch finanziell „lohnt“. 
 
Sowohl Nachhaltigkeit als auch Übertragbarkeit werden von Fördergebern verlangt. Das 
Projekt wird als sehr nachhaltig eingestuft, allerdings ist die Nachhaltigkeit in 
finanzieller Hinsicht überhaupt nicht gesichert. Die Umsetzbarkeit wiederum scheitert 
oft an dem großen Aufwand, den es braucht, um Fördergelder bewilligt zu bekommen. 
Dennoch sind Übertragungskonzepte vorhanden.  
 
Auf die Frage nach der Zufriedenheit mit dem Projekt erhielt ich von Liesl Frankl 
folgende Antwort: „Wir sind sehr zufrieden. Also, aufgrund der Ergebnisse sind wir 
sehr zufrieden. Aufgrund der Rahmenbedingungen äußerst unzufrieden.“ (Transkript 
HIPPY 2, Fläche 2–3). Wie schon deutlich wurde sind die Rahmenbedingungen vor 
allem was die Finanzierung angeht äußerst unzureichend bzw. „letztklassig“ (Transkript 
HIPPY 2, Fläche 19). 
 
Ein wichtiger Punkt der Arbeit von HIPPY ist, dass das Projekt an den Ressourcen der 
TeilnehmerInnen ansetzt. Ansprüche sollten dabei niedrig gehalten werden. Außerdem 
wird eine regelmäßige (wöchentliche) individuelle Langzeitbetreuung (zwei bis drei 
Jahre) geboten. Ein wesentlicher Aspekt ist auch das bereits angesprochene 
Empowerment als Methode, wobei eine Partizipation der Familie angestrebt wird. 
Generell erreicht HIPPY mehr Kommunikation in den Familien und das Übernehmen 
von Verantwortung. Häufig geht der Impuls von den Kindern aus, die zu ihren Müttern 
kommen und „HIPPY machen“ wollen. Als wichtiger Faktor darf somit auch nicht 
unerwähnt bleiben, dass die Arbeit mit HIPPY den Beteiligten Spaß machen soll. 
 
Für den betroffenen Personenkreis sind extrem niederschwellige Angebote wichtig. 
Ratgeber wie „Das kleine 1x1 der Erziehung“ von der MAG 11 (Amt für Jugend und 
Familie) erreichen die Zielgruppe nach Erfahrung von Liesl Frankl und Wolfgang 
Kratky nicht. Um die Zielgruppe zu erreichen, muss man direkt zu ihr hingehen. Durch 
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Angebote mit einer „Komm-Struktur“ wie zum Beispiel Kurse ist die Zielgruppe 
wesentlich schwieriger zu erreichen. Allerdings ist festzuhalten, dass HIPPY als eine 
Art „Türöffner“ fungieren kann – so wurde festgestellt, dass Frauen, die an HIPPY 
teilnehmen, zunehmend auch andere Bildungsangebote wie zum Beispiel Deutschkurse 
wahrnehmen (siehe Interview vom 15.02.2011). 
 
Abschließend muss noch auf die Evaluation des Projekts hingewiesen werden (siehe 
Beratungsgruppe.at 2009). Nach dieser ist es „[s]eit Einführung von HIPPY im Jahr 
2007 […] in allen Programmdurchläufen gelungen: 
 
• die Zielgruppe zu erreichen 
• die teilnehmenden Familien (über die Mütter) zu aktivieren 
• die Kinder ganzheitlich und ihre Integration in Kindergarten und Schule zu 
fördern 
• die Mütter dem Arbeitsmarkt näher zu bringen.“ 
(Beratungsgruppe.at 2009, 12) 
 
7.3 FLIeG – FAMILIEN LERNEN in Graz 
 
Das Experteninterview zum Projekt FLIeG in Graz mit Herrn Alfred Berndl (ISOP 
Innovative Sozialprojekte GmbH) fand am 25.02.2011 statt.  
 
Das Projekt FLIeG der ISOP Innovative Sozialprojekte GmbH12 ist ein Family-
Literacy-Projekt mit dem Ziel, den Kreislauf der Bildungsvererbung zu unterbrechen. 
Dabei liegt ein starker Fokus auf den Kindern, deren Bildungschancen erhöht werden 
sollen, auch wenn es im Kern nicht um eine Maßnahme für Kinder geht.  
 
FLIeG wurde 1999 von Otto Rath, jetzt Gesamtkoordinator vom Netzwerk 
Basisbildung, und Helena Schaja (Trainerin für Basisbildung) konzipiert und wird von 
der Stadt Graz, dem AMS und dem Land Steiermark gefördert. Für die 
TeilnehmerInnen fallen keine Kurskosten an. Es ist unter dem Eindruck entstanden, 
dass systemische Auswirkungen von mangelnder Basisbildung bestehen und 
                                                 
12 http://www.isop.at/ [Zugriff 12.05.2011]. 
  76 
Bildungschancen vererbt werden. Bezüglich der genannten Auswirkungen ist auf die 
systemischen Grundhaltungen zu verweisen, die bei diesem Ansatz zu beachten sind: 
 
• Jeder Mensch hat das Recht auf Respekt und Wertschätzung 
• Jeder Mensch und jedes System verfügt über Ressourcen, Stärken, Kompetenzen 
und Fähigkeiten 
• Jeder Mensch verfügt über seine eigene subjektive Wahrheit 
• Jeder Mensch ist eigenverantwortlich 
• Jeder Mensch und jedes System verfügt über ein eigenes Lösungspotential 
(Glück/Bethge-Rieger 2011) 
 
Alfred Berndl äußerte im Interview folgende Feststellung: „Schon in der Volksschule 
sieht man, dass es ohne Unterstützung der Kinder außerhalb der Schule, dass es für 
viele Kinder schwer ist, Lesen, Schreiben und Rechnen zu erlernen“ (FLIeG Transkript 
1, Flächer 20–23). Viele Eltern können diese Unterstützung jedoch aufgrund eigener 
mangelnder Basisbildung nicht leisten.  
 
Es wurde festgestellt, dass der Schuleintritt der eigenen Kinder für viele BesucherInnen 
von Basisbildungskursen ein starkes Motiv ist, den Kurs zu besuchen. Diese 
Feststellung hat mit zur Entstehung des Projektes beigetragen. 
 
Bei FLIeG werden die Eltern zweimal pro Woche unterrichtet und die schulpflichtigen 
Kinder währenddessen in Form einer Lernbetreuung unterstützt. Wichtig ist dabei die 
TeilnehmerInnenzentrierung des Projekts, das bedeutet, „dass es immer von den 
Lernbedürfnissen der TeilnehmerInnen ausgeht“ (FLIeG Transkript 1, Fläche 69–70). 
Nach einem Erstgespräch, in dem geklärt wird, welches Angebot FLIeG machen kann 
und was der/die TeilnehmerIn erreichen will, wird ein flexibler Lernplan erstellt, der 
regelmäßig einmal pro Quartal gemeinsam von TrainerIn und LernerIn angesehen wird, 
um zu überprüfen, was erreicht wurde und ob sich Lernziele gegebenenfalls geändert 
haben. Die Einstiegsphase umfasst bis zu zwanzig Unterrichtsphasen im 1:1-Unterricht. 
Für die TeilnehmerInnen ist permanent ein Ein- oder Ausstieg möglich. Im Moment 
nehmen ausschließlich Frauen an FLIeG teil. 
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Eine Zusammenarbeit mit Schulen und Kindergärten erfolgt vor allem zur Information 
über das Projekt und zur TeilnehmerInnenakquise. Dabei ist festzustellen, dass die 
Zusammenarbeit in Graz immer besser wird, da die Konkurrenzangst genommen 
werden konnte und ein gemeinsames Ziel von LehrerInnen, KindergartenpädagogInnen 
und FLIeG-MitarbeiterInnen besteht: Bessere Bildungschancen für die Kinder zu 
schaffen. 
 
Im Projekt arbeiten zwei Trainerinnen, beide sind Teilzeit angestellt, außerdem eine 
Kinderbetreuerin und zwei Personen, die sich die Projektleitung in Teilzeitarbeit teilen. 
 
Bezüglich der Ausbildung und Weiterbildung zur BasisbildungstrainerIn ist Folgendes 
zu sagen: Die TrainerInnen sind von ihrer Ausbildung her sehr spezialisiert auf den 
teilnehmerInnenzentrierten Unterricht; einen formalen Abschluss gibt es in der 
Basisbildung derzeit jedoch nicht. Innerhalb der ISOP werden interne Weiterbildungen 
angeboten (mind. einmal pro Quartal). Darüber hinaus gibt es auch externe 
Weiterbildungen wie z. B. den Lehrgang Alphabetisierung in Strobl.13 
 
Hinsichtlich der Leseleistung bei Kindern konnte Alfred Berndl in den letzten drei 
Jahren keine Veränderung feststellen. Er betont jedoch, dass dies nur seiner subjektiven 
Wahrnehmung entspricht. Was ihm auffällt, ist, dass Bildung von den Betroffenen nie 
als Chance erkannt wird. Außerdem scheine es so, dass Konflikte immer weniger verbal 
gelöst werden, insgesamt weniger gelesen werde und sich ein Sprachwandel hinsichtlich 
SMS- und E-Mail-Sprache vollziehe. 
 
FLIeG ist insgesamt ein sehr kleines Projekt und deckt den Bedarf in der Steiermark 
nach Einschätzung von Alfred Berndl nur im Promillebereich ab. Für das Projekt liegt 
auch eine Warteliste auf, da es aktuell nicht genügend Plätze gibt. Die Umsetzbarkeit ist 
gut; es handelt sich um ein insgesamt nicht sehr teueres Projekt. Die Erfolge und 
Ergebnisse werden von Herrn Berndl als sehr gut bezeichnet: Durch 
TeilnehmerInnenzentriertheit und Individualisierung der Maßnahme werde sehr konkret 
und effizient unterrichtet. Die erwachsenen TeilnehmerInnen vermelden gestiegenen 
                                                 
13 
http://www.alphabetisierung.at/index.php?id=239&tx_ttnews[tt_news]=292&tx_ttnews[backPid]=241&c
Hash=70f5e4f6c6d54eb420dc34fa1d639bfa [Zugriff 10.05.2011]. 
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Selbstwert, mehr Mut im Leben und unter formalen Gesichtspunkten ist zu verzeichnen, 
dass Aufnahmsprüfungen häufig bestanden werden. 
 
Die Nachhaltigkeit für die teilnehmenden Personen ist sehr gut und sehr groß, die 
Nachhaltigkeit des Projekts insgesamt ist allerdings nicht besonders zufriedenstellend. 
Es muss – ähnlich wie beim Projekt HIPPY in Wien (vgl. 7.2) – immer um Förderung 
gekämpft werden. Alfred Berndl sieht hier auch als problematisch an, dass der Bedarf 
eines solchen Projektes gesellschaftlich noch nicht wahrgenommen werde:  
 
[29] 
AB [v]               .      Das schätze ich als sehr gut ein. Die Nachhaltigkeit des Projekts 
SE [v]                      Mhm 
 
[30] 
AB [v] insgesamt, damit bin ich nicht besonders zufrieden, wenn ich ehrlich bin.       Denn  
SE [v]                                                                                                                     Mhm 
 
[31] 
AB [v] das Projekt is ein wunderbares Projekt, eins, eins meiner Lieblingsprojekte in der 
SE [v]  
 
[32] 
AB [v] Basisbildung überhaupt, weil es äh an der Familie ansetzt, an einem sehr starken  
SE [v]  
 
[33] 
AB [v] Motiv ansetzt, dass Menschen haben, äh und wir sehen, dass wir immer nur mit  
SE [v]  
 
[34] 
AB [v] ff so sozusagen kämpfen müssen, äh Förderungen zu bekommen.       Ja? Und man  
SE [v]                                                                                                        Mhm 
 
[35] 
AB [v] sieht auch, dass es in Österreich, also MEINES Wissens gibt es im im Rest 
SE [v]  
 
[36] 
AB [v] Österreich kein Projekt zum ääh für Basisbildung für Familie. Ich kenne es nicht. 
SE [v]  
 
[37] 
AB [v] Es kann schon sein, dass es das gibt, aber ich kenne es nicht. Und äh das sagt mir  
SE [v]                                                          Mhm 
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[38] 
AB [v] auch, dass dieser Bedarf noch so noch nicht gesehen wird. Und immer, wenn du 
SE [v]  
 
[39] 
AB [v] Einzelkämpfer bist, auch mit einem Projekt, tust du dir natürlich auch schwerer. 
SE [v]                                                                                                                                 Ja 
 
(Transkript FLIeG 2) 
 
Hier wird – wie auch beim Projekt HIPPY (vgl. 7.2) – deutlich, mit wie viel 
Engagement die Träger das Projekt führen und wie schwierig dies unter den 
gesellschaftlichen und politischen Rahmenbedingungen ist.  
 
Zur Übertragbarkeit auf andere Situationen gefragt, äußert Herr Berndl, dass das Projekt 
generell als Generationenprojekt vorstellbar sei: Es könnten so zum Beispiel auch 
Großeltern mit Kindern lernen oder Eltern mit erwachsenen Kindern. Möglich wäre 
eventuell auch eine Variante mit Lehrherrn/-frauen und ihren Lehrlingen. Insgesamt 
wäre es jedenfalls wünschenswert, wenn Eltern, LehrerInnen, SchülerInnen und 
Erwachsenenbildung stärker kooperieren würden. 
 
7.4 Vergleichende Bewertung 
 
Insgesamt sind die drei vorgestellten Projekte recht unterschiedlicher Art. Lesen im 
Park unterscheidet sich von den anderen beiden Projekten dadurch, dass es sich „nur“ 
um eine Ferienaktion handelt – und nicht um ein Langzeitprojekt – und dass es kein 
speziell für Familien geplantes Projekt ist. 
 
Der Unterschied zwischen HIPPY und FLIeG ist vor allem darin zu sehen, dass sich 
HIPPY speziell an MigrantInnen richtet und sich als Early-childhood-intervention-
Programm sieht, wohingegen FLIeG ein Basisbildungsprogramm ist, das die Familie 
mit einbezieht, aber doch im Kern keine Maßnahme für Kinder darstellt.  
 
Ein Punkt, der vor allem durch die Informationen zu Lesen im Park deutlich wurde, ist, 
dass – wie bereits zahlreiche Lesestudien belegen (vgl. hierzu z. B. Bifie o. J.) – die 
Lesemotivation und auch die Leseleistung von Mädchen deutlich besser ist als die der 
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Jungen. Bezeichnend ist in diesem Zusammenhang auch, dass beim FLIeG-Projekt 
derzeit nur Frauen teilnehmen. Aufgrund dieser Tatsachen sollte meiner Meinung nach 
verstärkt nach Möglichkeiten der Förderung von Lesemotivation und damit auch –
Leistung von Jungen gesucht werden. 
 
Alle Befragten schätzten die Leseleistung der Kinder in den letzten Jahren als nicht sehr 
gut ein – was internationalen Studien wie PISA oder PIRLS entspricht. Dennoch 
werden die Erfolge der eigenen Projekte als gut bewertet, was im Fall von HIPPY auch 
durch eine Evaluation bestätigt werden kann (siehe Beratungsgruppe.at 2009). 
Bezüglich des FLIeG-Projekts stehen in dieser Hinsicht aber wohl vor allem die Erfolge 
der erwachsenen Teilnehmenden im Vordergrund. Allerdings ist natürlich auch zu 
beachten, dass ein Erfolg der Eltern sich auch als Erfolg für die Kinder auswirken kann, 
da die Bildung der Kinder in hohem Maße mit der Bildung und dem Bildungserfolg der 
Eltern zusammenhängt. 
 
Lesen im Park und FLIeG werden kostenlos angeboten, bei HIPPY wird eine geringe 
Eigenbeteiligung der teilnehmenden Familien gefordert. Einzig bei Lesen im Park – was 
ja auch kein „Dauerprojekt“ ist – scheint die Finanzierung gesichert. Bei FLIeG und 
HIPPY fällt jeweils die enorme finanzielle Unsicherheit auf. Hier besteht definitiv 
Handlungsbedarf – meiner Meinung nach ist dies ein Bereich, der verstärkt von 
bildungspolitischer Seite wahrgenommen und unterstützt werden sollte.  
 
Insgesamt wird deutlich, dass in präventiven Maßnahmen enormes Potential liegt, diese 
aber aufgrund von Finanzierungsschwierigkeiten nicht ausreichend umgesetzt werden 
können. Eine flächendeckende Einführung von Projekten wie HIPPY und FLIeG ist 
wünschenswert. Dabei sollte auch verstärkt auf Kooperationen mit Kindergärten und 
Volksschulen gesetzt werden, damit Risiken früh erkannt und gefährdete Kinder 
entsprechend gefördert werden können. 
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8. Zusammenfassung und Ausblick 
 
In der vorliegenden Arbeit wurden nach der Darlegung einiger Begriffe zum Thema 
Analphabetismus und Alphabetisierung die Bedingungen für eine erfolgreiche 
Alphabetisierung und Grundlagen der Lesesozialisation dargestellt.  
 
Der langjährige Prozess der Lesesozialisation wird von Kindergarten, Schule, 
Altersgruppe und Medien begleitet (vgl. ausführlicher Hurrelmann 2004, 45). Aufgrund 
von Entwicklungsunterschieden der Kinder (die bei Schulanfang nach Brügelmann 
1998, 41 bis zu vier Jahre betragen können) ist eine individuelle Förderung von Anfang 
an notwendig. Um diese in der Volksschule zu ermöglichen, erscheint z. B. der Einsatz 
von Teamteaching sinnvoll. 
 
Eine wichtige Voraussetzung für eine erfolgreiche Alphabetisierung ist die Sprach- und 
Kommunikationskompetenz des Kindes, da der Schriftspracherwerb hochkomplexe 
Anforderungen an Sprache, Kognition und andere Wahrnehmungsbereiche stellt. Als 
besonders wichtige Vorläuferfertigkeit wird weithin die phonologische Bewusstheit 
genannt. Neben psychoorganischen und kognitiven Faktoren, die zu Problemen beim 
Schriftspracherwerb führen können wird immer mehr auch die Bedeutung von 
Milieufaktoren und Prozessen schulischer Passung wahrgenommen.  
 
Die Schule bzw. die Lernumgebung hat demnach eine wesentliche Schlüsselrolle bei 
der Alphabetisierung inne. Für alles spätere Lernen sind positive Lernerfahrungen in 
den ersten Schuljahren von großer Bedeutung.  
 
Unter den sozialen Faktoren kommt der Familie neben Schule und Peergroup die 
wichtigste Rolle zu. Bezüglich der Lesesozialisation sind hier alle sprachlichen 
Anregungen, die Kindern zuteil werden, von zentraler Bedeutung. Die soziale 
Einbindung des Lesens in den Alltag ist „stärkste Einflussgröße sowohl in Bezug auf 
Lesefreude als auch Lesefrequenz der Kinder“ (Hurrelmann 2004, 49). 
 
Die Leistung der österreichischen SchülerInnen im Lesen hängt nach Breit/Schreiner 
darüber hinaus „in mittlerem Ausmaß“ vom sogenannten sozioökonomischen Status 
  82 
(SES) ab (2007, 57). Kinder aus sozial schwächerem Elternhaus sind demnach eher 
gefährdet, die Schriftsprache nicht ausreichend zu erlernen.  
 
Beim Lesen- und Schreibenlernen wird auf auditive, visuelle, motorische und 
sprachliche Fähigkeiten und Fertigkeiten zurückgegriffen – an das Kind wird eine hohe 
Anforderung gestellt und es muss sich eine Vielzahl von Regeln und Fakten merken. 
 
Dabei sind die Anforderungen beim Lesen und Schreiben unterschiedlicher Art. So ist 
der Prozess des Schreibens zum Beispiel deutlich langsamer als der des Lesens. 
Außerdem ist (im Deutschen) die Graphem-Phonem-Korrespondenz viel regelmäßiger 
als die Phonem-Graphem-Korrespondenz. Dies trägt dazu bei, dass häufig das richtige 
Schreiben schwerer fällt als das richtige Lesen und die Entwicklung des Schreibens 
länger dauert als die des Lesens. 
 
Anhand des Modells des Schriftspracherwerbs von Frith (1986) konnte die Komplexität 
der ablaufenden Prozesse deutlich gemacht werden. Hierbei sollte jedoch beachtet 
werden, dass derartige Modelle zwar eine Erklärung für untypische Verläufe liefern 
können, eine Vereinfachung der Gegebenheiten jedoch vermieden werden sollte. Wie 
ausgeführt, sind am Lesen und Schreiben vielfältige Prozesse beteiligt. Somit ist klar 
ersichtlich, dass nicht ein einzelner Faktor über Erfolg oder Misserfolg beim Lesen- und 
Schreibenlernen entscheidet. Eine erfolgreiche Alphabetisierung setzt Lesen im weiten 
Sinn voraus. Ein reines Dekodieren einzelner Buchstaben ist nicht ausreichend. 
 
Als Ziel des Lesenlernens muss das Verstehen des Inhalts gesehen werden. Hierzu 
kommen beim Lesen von zusammenhängenden Texten neben dem bloßen Erkennen der 
Wortbedeutung noch weitere Anforderungen an den Leser/die Leserin hinzu: So wird 
das Gedächtnis vermehrt beansprucht und grammatikalisches Wissen ist z. B. zum 
Verstehen von Satzkonstruktionen unerlässlich.  
 
Da die ersten Lebensjahre eines Kindes essentiell für die Entwicklung seiner Sprach- 
und Schriftkompetenz sind und einer der ersten Kontakte mit Literarität in der Regel 
über Kinderbücher erfolgt, analysiert Kapitel 5 die Rolle des Kinderbuchs bei der 
Alphabetisierung. Dabei wurden Bilderbücher, ABC-Bücher und Erstelesebücher 
genauer betrachtet. 
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In diesem Zusammenhang spielt selbstverständlich das Vorlesen bzw. das gemeinsame 
Betrachten von Bilderbüchern eine große Rolle. Dieses kann Freude an Büchern wecken 
und Lust auf eigenes Lesen wecken und stärkt darüber hinaus die Beziehung zwischen 
Kind und (vorlesender) Bezugsperson. Bereits mit dem ersten Bilderbuch machen 
Kinder Lernerfahrungen, die für das spätere Lesen wichtig sind. Dabei fördert 
Wiederholung den Spracherwerb „in Bezug auf Aussprache, Wortschatz, Grammatik 
und die Wahrnehmung von Lauten“ (Rau 2007, 65). 
 
ABC-Bücher sind gewissermaßen ein Zwischending zwischen Kinderliteratur und 
Schulbuch. Sie geben Hilfestellung beim Erlernen des Alphabets. In vielen ABC-
Büchern werden jedem Buchstaben Wörter zugeordnet, aus welchen dann manchmal 
Verse, Rätsel oder Geschichten entstehen. ABC-Bücher machen die Kinder so mit den 
Lauten der Sprache vertraut und zeigen die Verbindung zwischen Buchstaben und 
Wörtern auf (vgl. Cooper 1996). 
 
Erstlesebücher zeichnen sich durch vereinfachte Sprache, einfache Handlung, 
altersgerechte Themen, Großdruck und weniger Bilder als im klassischen Bilderbuch 
aus und sind daher besonders geeignet für leselernende Kinder. Bei der Gestaltung von 
Erstlesereihen sind somit inhaltliche, typografische, linguistische und bildnerische 
Aspekte zu berücksichtigen. Erstlesebücher sind im Grenzbereich von Literatur und 
Didaktik anzuordnen und werden in verschiedenen Lesestufen, die dem jeweiligen 
Wissensstand des Kindes angepasst sind, angeboten. 
 
Häufig wird eine Lese-Rechtschreibproblematik erst in der späten Grundschulzeit 
erkannt – zu diesem Zeitpunkt ist jedoch eine Förderung der Kinder häufig nicht mehr 
erfolgreich (vgl. Küspert und Schneider (2001, 17). Funktionaler Analphabetismus von 
Jugendlichen und Erwachsenen entsteht also bereits in der Primarstufe 
(Füssenich/Löffler 2001). Zudem ist es erwiesen, dass der Schriftspracherwerb nicht 
erst mit Schuleintritt beginnt. Es liegt also nahe, nach Möglichkeiten der Prävention zu 
forschen, wobei in dieser Arbeit die primäre und sekundäre Prävention im Fokus stehen 
Präventionsmaßnahmen sollten möglichst nicht isoliert angewendet werden, sondern auf 
verschiedenen Ebenen verknüpft werden. Insgesamt kann festgehalten werden, dass ein 
möglichst frühes Ansetzen von Präventionsarbeit auf jeden Fall zu begrüßen ist. Gute 
Prävention muss dabei das Kind ernst nehmen (vgl. Flicker und Härlen-Kißling 1995) – 
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ein individuelles Eingehen auf die Bedürfnisse des jeweiligen Kindes ist daher 
vonnöten. 
 
Ganz allgemein gesprochen ist ein Einbinden von Literacy in den Alltag wichtig. 
Hierbei sind neben der Familie auch Schulen und Kindergärten gefragt. Durch Eingehen 
von Partnerschaften mit zum Beispiel Büchereien erhalten auch Kinder aus „lesefernen“ 
Familien die Möglichkeit, deren Angebot kennenzulernen und wahrzunehmen. 
 
Sowohl syntaktische wie auch semantische und phonologische Kompetenzen sind 
wesentlich für einen erfolgreichen Schriftspracherwerb. Ein Ziel der Sprachförderung 
ist das Schaffen von sprachanregenden Umweltbedingungen. Da nachgewiesen werden 
konnte, dass Lese- und Rechtschreibleistungen eng mit der phonologischen Bewusstheit 
zusammenhängen (Küspert et al. 2007), wurden – spielerische – Trainingsprogramme 
für diese Bewusstheit für den Kindergarten entwickelt. Neben speziellen Programmen 
kann auch die „Förderung der Hinwendung zur lautlichen Struktur der Sprache durch 
Lieder, Verse, Reime und Sprachspiele“ und eine Hinwendung zur Schrift (Schmid-
Barkow 2001, 20) einen wichtigen Beitrag zur Sprachentwicklung leisten. 
 
Die Beziehung von Kind und Bezugsperson (egal ob Eltern oder 
KindergartenpädagogIn) wird durch gemeinsames Lesen bzw. Bilderbuch betrachten 
gefördert. Außerdem ist die Freude an Bilderbüchern eine gute Voraussetzung für die 
Entstehung von Lesemotivation. Das Vorlesen bzw. Bilderbuch betrachten stellt für die 
sprachlich-kulturelle Sozialisation von Kleinkindern eine Schlüsselfunktion dar (vgl. 
Vogrin 2009, 48). Dazu gehören neben Geschichten auch Reimen, Lieder und 
Kinderverse, die wichtige Impulse geben. 
 
Von einigen Autoren (z. B. Bouda 2010) wird die Schule als das wichtigste 
Präventionsfeld betrachtet. Um hier sinnvoll Analphabetismus vorzubeugen ist zum 
Beispiel die „Ausrichtung der Lerninhalte an der Lebenswelt der Betroffenen“ (Wacker 
2001, 142) wichtig. Schule sollte als Lebensraum verstanden werden, in dem Spaß und 
Freude am Lernen vermittelt werden. Denn wie bereits erwähnt, berichten viele 
erwachsene Analphabeten von negativen Schul- und Lernerfahrungen. Um Kinder und 
Jugendliche mit besonderem Bedarf zu erkennen und angemessen zu fördern, sollte vor 
allem auch die Diagnosefähigkeit der LehrerInnen gestärkt werden.  
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Nicht nur Lesekompetenz, sondern auch Lesefreude sollte in der Schule vermittelt 
werden. Besonders für SchülerInnen aus lesefernen Familien müssen sinnvolle 
Lesesituationen geschaffen werden. Das heißt, dass „alltags- und anwendungsbezogene 
Leseaufgaben“ und die „Stützung der Lesemotivation“ von Bedeutung sind 
(Hurrelmann 2004, 54).  
 
Ein Gedanke ist es, an der Lesemotivation anzusetzen, da diese als positiv beeinflussbar 
gilt (vgl. Streblow 2004). Dies kann zum Beispiel durch simples Interessezeigen an den 
Lesestoffen der Kinder und durch das Angebot einer sogenannten 
Anschlusskommunikation gelingen (Hurrelmann 2004, 49). Da dies vor allem auch 
durch Eltern geleistet werden kann, wird in der Literatur eine lesebezogene 
Elternberatung gefordert. 
 
Durch eine stärkere Kooperation von Eltern, LehrerInnen, SchülerInnen und 
Erwachsenenbildung könnten Problemfälle schneller erkannt werden und Betroffenen 
durch eine Vernetzung der Ressourcen effektiv geholfen werden. Außerdem kann 
meiner Meinung nach eine Orientierung an den Ressourcen der Kinder zusammen mit 
einer individuellen Förderung viel zu einer verbesserten Schulsituation beitragen. 
 
Der Ansatz von Family-Literacy-Projekten sieht ein gemeinsames Lernen von Eltern 
und Kindern vor. Dabei verbessern Eltern ihre eigenen Basisfähigkeiten, ihnen wird 
dabei geholfen, ihren Kindern zu helfen und es gibt eine sofortige Unterstützung für die 
Kinder. 
 
England als Pionier des Family Literacy-Ansatzes in Europa kann hier als Vorbild 
herangezogen werden. So ist die Finanzierung der unabhängigen 
Wohltätigkeitsorganistaion Basic Skilly Agency hauptsächlich über die britische 
Regierung gesichert: „Die Regierung hat die immense Bedeutung der Family Literacy- 
und Numeracy-Programme für beide Zielgruppen, also für Eltern und Kinder, erkannt 
und die Ressourcen angemessen zugewiesen.“ (Yates 2001, 26) 
 
In Kapitel 7 wurden drei aktuelle Projekte in Österreich vorgestellt: Lesen im Park, 
HIPPY – Home Instruction for Parents of Preschool Youngsters und FLIeG – Familien 
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lernen in Graz. Bei allen drei handelt es sich um niederschwellige Angebote, HIPPY 
und FLIeG sind darüber hinaus zu den Family-Literacy-Projekten zu zählen. 
 
Bei Lesen im Park steht die Einbindung des Lesens in den Alltag im Vordergrund, 
während HIPPY sich speziell an bildungsbenachteiligte Familien mit 
Migrationshintergrund wendet und Kinder im Vorschulalter ganzheitlich fördert. FLIeG 
hingegen setzt auf das Durchbrechen des Kreislaufs der Bildungsvererbung und bietet 
Basisbildungsmaßnahmen für Eltern sowie eine Lernbetreuung von deren Kindern. 
 
Darüber hinaus ist Lesen im Park im Gegensatz zu den anderen beiden Projekten kein 
Langzeitprojekt, sondern eine – seit 30 Jahren regelmäßig – im Rahmen des Wiener 
Ferienspiels durchgeführte Sommeraktion.  
 
Bei den Projekten FLIeG und HIPPY besteht eine nicht tragbare Unsicherheit bezüglich 
der Finanzierung. Diese steht in Diskrepanz zum enormen persönlichen Engagement der 
MitarbeiterInnen. Hier sind BildungspolitikerInnen aufgefordert, für mehr finanzielle 
Sicherheit bei Präventionsprojekten zu sorgen. Denn in derartigen Projekten liegt, wie 
gezeigt werden konnte, enormes (Bildungs-)Potential. Es sollte ins öffentliche 
Bewusstsein gelangen, dass Investitionen in die Bildung Investitionen in die Zukunft 
der Gesellschaft sind. 
 
Hilfreich für ein breiteres Aufstellen von Projekten wie HIPPY und FLIeG wäre sicher 
auch ein Ausbau der Kooperationen mit anderen Institutionen. Auch für Lesen im Park 
sind Kooperationen mit Schulen und Kindergärten, aber zum Beispiel auch mit der 
(verbandlichen) Jugendarbeit denkbar. Ich denke, dass eine Vernetzung der Angebote 
zu einer besseren Wahrnehmung der Problematik in der Gesellschaft führen würde. 
 
Tatsächlich gibt es schon viele kleine Leseförderungsprojekte, wie zum Beispiel die 
OMY-Leseinitiative14 der Österreichischen Kinderfreunde (Landesorganisation Wien), 
bei der LesepatInnen regelmäßig Wiener Kindergärten, Krippen und Horte besuchen, im 
Land. Allerdings fehlt eine Plattform, auf der sich Eltern und auch LehrerInnen oder 
andere MultiplikatorInnen über diese informieren können. Positiv hervorzuheben ist die 
                                                 
14 http://www.lese-award.at/Projekte/Ausserschulische-Projekte/Oesterreichische-Kinderfreunde-
Landesorganisation-Wien.html [Zugriff 11.05.2011]. 
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im Internet zugängliche Aufstellung der Stadt Wien über Leseförderungsprojekte von 
Büchereien und der Stadt. Doch auch diese bietet keinen vollständigen Überblick.15 
 
Im Bundesministerium für Unterricht Kunst und Kultur (BMUKK) besteht bereits die 
Koordinationsstelle Literacy16. Es böte sich an, diese dahingehend zu erweitern, dass 
diese auch als Beratungsservice fungiert, verstärkt über Förderprojekte informiert und 
auch eine überregionale Vernetzung der Projekte ermöglicht. So ist zwar ein Bericht 
über Lesen im Park auf der Homepage zu finden, ein Hinweis auf HIPPY oder FLIeG 
fehlt jedoch. Dabei wäre ein aktives Zugehen auf die Zielgruppe natürlich 
wünschenswert.  
 
Initiativen wie der PHILIPP-Lese-Award17, durchgeführt 2010 von OMV und Buchklub 
und unterstützt von der Koordinationsstelle Literacy (BMUKK), die im Rahmen der 
Kampagne „Mit Lesen mehr bewegen“ die besten Leseprojekte Österreichs suchten und 
auszeichneten, tragen ebenfalls dazu bei, die Relevanz des Themas Lesen und 
Leseförderung hervorzuheben.  
 
Abschließend sollte darauf hingewiesen werden, dass im Sinne einer erfolgreichen 
Prävention alle Formen von Analphabetismus nicht länger tabuisiert werden, sondern 
zum Thema gemacht werden sollten. Dabei ist die Sensibilisierung von LehrerInnen 
und KindergartenpädagogInnen ein wichtiger Schritt. 
 
                                                 
15 http://www.wien.gv.at/bildung-forschung/lesen/ [Zugriff 11.05.2011]. 
16 http://www.literacy.at/ [Zugriff 11.05.2011]. 
17 http://www.lese-award.at/ [Zugriff 11.05.2011]. 
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Anhang I – Verlaufsprotokolle der Interviews 
 
Interview mit Herrn Wolfgang Kratky (Projektleiter HIPPY und Generalsekretär 
der beratungsgruppe.at) und Frau Liesl Frankl (Geschäftsführerin der 
beratungsgruppe.at) am 15.02.2011 
 




Vorstellung der 3 Frageblöcke 
Projektbeschreibung (0:13a) HIPPY Hausbesuchsprogramm für Eltern von 
Vorschulkindern ist eine Bildungsfrühförderprogramm, 
Kinder zwischen 3-7 Jahren. Aufsuchende Arbeit 
(abgelesen) 
Entstehung des Projekts Israel in den späten 60er-Jahren, Anregung dazu kam 
aus den USA; HIPPY International, als Erstes 
übernommen von der Türkei, entstanden auf 




von der UNO entwickelte Kriterien; 4 Faktoren: 
Bildungsstatus der Mutter, ländliche Herkunft der 
Mutter, ökonomische Verhältnisse, psychosoziale 
Faktoren wie Isolation und Ähnliches 
Begleitstudie 
Arbeiterkammer (4:25) 
Sozioökonomische Daten der Zielgruppe, anhand eines 
Jahrgangs 
Primäres Ziel des Projekts 
(4:50) 
Empowerment der TeilnehmerInnen 
Beginn des Projekts in 
Österreich (8:06) 




Finanzierung (9:25) breite Förderung (sehr arbeitsaufwendig), noch nicht 
gesichert für 2011, Trägerorganisation muss 
vorfinanzieren, Hauptfördergeber: Europäischer 
Integrationsfonds (EU-Geld verwaltet von einer 
Abteilung des Innenministeriums – dem 
österreichischen Integrationsfonds) 
Unterscheidung Projekt und 
Regelbetrieb (16:08) 
HIPPY in Österreich hat mit Regelbetrieb nichts zu tun 
Auswahl der 
TeilnehmerInnen (17:44) 
niemand, der es nicht notwendig hat 
Eigenbeitrag 
TeilnehmerInnen (18:50) 
Wien: 15 Euro/Monat, Sozialfonds: runter bis zu 1 Euro 
im Monat 
HIPPY-Material (19:55) sehr umfangreich, Bücher, Malkästen, Fingerpuppen …  
„Der wahre Motor sind die 
Kinder“ (21:13) 
Impuls von den Kindern kommt zu den Müttern, 
generell mehr Kommunikation in der Familie, 
Übernehmen von Verantwortung 
Disziplin (22:55) Hausbesuch immer zur gleichen Zeit, Termine einhalten 
wird gelernt (Arzt, Elternsprechtag, …) 
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Zusammenarbeit mit anderen 
Institutionen (24:15) 
offiziell nur mit der MA 10, in den Kigas wird das 
Programm promotet 
Altersgruppe (25:29) early childhood intervention (0 bis Schuleintritt), 
HIPPY: 3-Jährige bis Schuleintritt und 
Schuleinstiegsprogramm, viele Kinder mit 
Entwicklungsverzögerungen bei sozial- und 
bildungsbenachteiligten Familien (daher nicht so sehr 
altersbezogen, sondern orientiert am Entwicklungsstand 
des Kindes und im Zusammenhang mit 
Analphabetismus interessant auch am 
Entwicklungsstand der Mutter). Programm eignet sich 
besonders für entwicklungsverzögerte Kinder 
Entwicklungsfelder (30:58) 20 Felder in denen HIPPY wirkt (kognitiv, emotional, 
motorisch) und Mutter-Kind-Beziehung (da die größten 
Fortschritte), es geht nicht nur um Sprache! 
Aufmerksamkeit, die dem Kind zukommt, ist wichtig, 
Familienprogramm, Interesse der Frauen an öffentlichen 
Angeboten (Bibliotheken, Museen, …) 
Integrationswille (35:20) sehr interessiert an „unserer“ Kultur, 
Fragebogenerhebung TeilnehmerInnen. Großes 
Interesses am Aufnahmeland, Integration und Chancen 
der Kinder 
Schwierigkeit, mit diesem 
Programm Einheimische zu 
betreuen (38:35) 
Einheimische Bevölkerung ist den Migranten in dieser 
Hinsicht (Wichtigkeit der Chancen der Kinder) „hinten 
nach“ 
Mitarbeiter (39:06) Teilzeitdienstverhältnis, fixes Anstellungsverhältnis, 
Ablehnung ehrenamtlicher Arbeit 
Ausbildung (40:47) wichtigstes ist der Zugang zur Zielgruppe – ähnlich 
sozialer, ökonomischer und kultureller Hintergrund, 
schwer vermittelbare Frauen; Bereitschaft zur 
permanenten Weiterbildung, jede Teamsitzung ist auch 
Weiterbildung 
Didaktik (43:49) HIPPY wird vermittelt im Rollenspiel, Hausbesucherin 
in der Rolle der Mutter, Mutter in der Rolle des Kindes; 
nicht erklären, sondern erlebbar machen 
Einschulung (45:05) Einschulung gibt es, dann jeweils individuell 
Vorbereitung für den Hausbesuch 
Aufnahmekriterien (45:25) ausreichendes Deutsch und Persönlichkeit (muss zum 
Konzept passen), im Idealfall selbst am Programm 
teilgenommen 
Hauptarbeit (46:22) Arbeitsbegleitende Dinge wie Arbeitshaltung, 
Dokumentation, Pünktlichkeit, Disziplin, strenge straffe 
Struktur des Programms – wird deshalb oft von 
PädagogInnen abgelehnt; aber wichtig, da sich das 




große Disziplin wird verlangt 
Zugangsprojekt (51:08) die Frauen besuchen dann Deutschkurse, gehen ins 
Museum etc. 
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Erziehungsstil (51:55) autoritativer Erziehungsstil 
Ehrenamtliche Arbeit nicht 
möglich (52:37) 
geht nicht aus praktischen Gründen und wird aus 
politischen Gründen abgelehnt, einzige teilweise 
ehrenamtliche Mitarbeiterin (wenn zu wenig Budget da 
ist) ist Frau Frankl selbst, da sie eigentlich schon in 
Pension ist, sie „spendet“ Arbeitszeit 
Persönliche Einschätzung: 
Leseleistung (54:50) 
Wodurch entsteht Leseleistung? – Bildet sich durch 
motorische Leistung, HIPPY arbeitet viel mit Form; 
Leseleistungen sind „nicht sehr toll“; HIPPY übt 
ganzheitlich; Lesen ist viel Übung, aber Lesen lernt 
man nicht dadurch, dass man viel liest; bei HIPPY ist 
ein eigenes Feld Textverständnis (der vorgelesenen 
Texte) – darauf kommt es im Zusammenhang mit 
Leseleistung an; early childhood intervention 
Programme fördern Literacy und Literacy fördert die 
Lesefähigkeit 
Farben- und Formenset von 
HIPPY (1:08:21) 
Differenzierungsfähigkeit und Ganzheitlichkeit 
Umsetzbarkeit des Projekts 
(1:09:55) 
weltweit sind 22.000 Familien in Betreuung, seit 40 
Jahren; es wäre leicht, HIPPY in den Regelbetrieb zu 
übernehmen (es hängt nur an der Finanzierung und am 
politischen Willen), mit kleinen Modifizierungen auf 
jede Zielgruppe umlegbar 
Es gibt keine ideologische 
Verortung (1:19:45) 
Ideologie sollte herausgehalten werden, es geht letzten 
Endes um die Wirtschaftsfähigkeit 
Good-Practice-Kriterien 
(1:21:15) 
Good-Practice-Kriterien in Deutschland schon seit über 




wird beides von Fördergebern verlangt, Projekt ist sehr 
nachhaltig, nur die Nachhaltigkeit in finanzieller 
Hinsicht ist überhaupt nicht gesichert; Umsetzbarkeit 
scheitert oft an dem großen Aufwand, den es braucht, 
um Fördergelder bewilligt zu bekommen; 
Übertragungskonzepte sind vorhanden, 80 % der Zeit 
wird für Abwicklung und Fundraising genutzt 
Motivation (1:30:00) Motivation wird aus den Erfolgen geschöpft, 
Entwicklung der Kinder und Mütter, großes 




politische Differenzen schädigen die Umsetzbarkeit 
sozialer Projekte 
Förderpreis (1:39:23) Bank Austria, HIPPY: dritter Platz 
Öffentlichkeitsarbeit 
(1:41:00) 
danach wird bei jedem Projekt gefragt, 
Öffentlichkeitsarbeit ist jedoch nur zielgruppen- oder 
projektspezifisch sinnvoll 
Zufriedenheit mit dem 
Projekt (1:42:56) 
aufgrund der Ergebnisse sehr zufrieden, aufgrund der 
Rahmenbedingungen äußerst unzufrieden 
Alphabetisierungskurse 
(1:49:00) 
Problem: Wie bewerbe ich Alphabetisierungskurse? 
Analphabetismus (1:50:10) Arten von Analphabetismus; wie weit alphabetisiert die 
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Schule (Beispiele)? 
Was wird in der Schule 
vermittelt? (1:58:00) 
Welches Material wird in Schulen im Deutschunterricht 
verwendet – schlecht kopierte Zettel, Lückentexte, 
Multiple Choice 
Nebeneffekt von HIPPY 
(2:05:00) 
Kinder haben schon früh Voraussetzungen 
verinnerlicht, so dass es nicht darauf ankommt, was in 




early childhood intervention, Projekte sollten an den 
Ressourcen ansetzen, Langzeitbetreuung, individuelle 
Betreuung, Empowerment als Methode, Partizipation 
der Familie 
Gesundheitsaspekt (2:19:55) Wohlbefinden, Selbstbewusstsein 




aufsuchend, Partizipation, MultiplikatorInnen 




u. a. Hinweis zur Rolle des Buches (viele Bilder, 
bildhafte Sprache, lustige Geschichte, möglichst 
interkulturell) 
Drop-out-Rate (2:36:50) sehr niedrig 
 







Vorstellung der 3 Frageblöcke 
Projektbeschreibung (00:15) FLIeG, gefördert von der Stadt Graz, begonnen vor 10 
Jahren. Bedarf: Systemische Auswirkungen von 
mangelnder Basisbildung; Bildungschancen werden 
vererbt, nicht fair und nicht gerecht verteilt. Ohne 
Unterstützung außerhalb der Schule ist es für viele 
schwer, Lesen und Schreiben zu lernen. Viele Eltern 
können diese Unterstützung nicht leisten. 
Teilnehmerinnenakquise: Basisbildungskurse besuchen, 
als Motiv oft, dass Kinder in die Schule kommen. Eltern 
werden unterrichtet, Kinder werden betreut 
(Lernbetreuung), zweimal pro Woche. 
Teilnehmerinnenzentrierung, Lernplan wird erstellt, im 
Moment ausschließlich Frauen, permanent laufender 
Einstieg/Ausstieg möglich 
Erstgespräch (welches Angebot kann FLIeG machen? 
Was will der/die TeilnehmerIn erreichen?), 
Einstiegsphase (bis zu 20 Unterrichtsphasen, 1:1-
Unterricht) 
Entstehung des Projekts Entwickelt aus den Basisbildungsprojekten der ISOP 
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(13:35) (seit 1985 Basisbildungsprojekte), begonnen mit einem 
offenen Projekt für alle Menschen ab der Pflichtschule – 
zu unspeziell. Familienlernen: Vorbild andere Länder 
und aus dem Unterrichten heraus hat man gesehen, dass 
es Bedarf gibt. Konzipiert haben das Projekt Otto Rath, 
jetzt  Gesamtkoordinator vom Netzwerk Basisbildung, 
und Helena Schaja (Trainerin) 
Primäres Ziel des Projekts 
(16:55) 
Kreislauf der Bildungsvererbung zu unterbrechen. 
Starker Fokus auf die Kinder: Erhöhte Bildungschancen 
geben (Aber keine Maßnahme für Kinder) 
Einbezug der Eltern (18:05) sehr stark 
Zusammenarbeit mit 
Schulen, Kindergärten, 
anderen Stellen I (18:09) 





werden häufig geschickt verheimlicht, Betroffene 
führen häufig dennoch ein durchaus erfolgreiches Leben 
Information über Schulen 
und Kindergärten (20:33) 
erstaunlich, über wie wenig Diagnosewissen Lehrer und 
Lehrerinnen verfügen; (Schulsystem leistet sich 
mindestens 20 % der Schulabgänger, die nicht 
sinnerfassend lesen können) LehrerInnen und 
PädagogInnen sollen sensibilisiert werden und Druck 




anderen Stellen II (23:13) 
Zusammenarbeit in Graz wird immer besser, 
Konkurrenzangst genommen, gemeinsames Ziel 
(Bessere Bildungschancen für die Kinder) 
Projektbeginn (23:58) seit 1999 
Finanzierung (24:10) von der Stadt Graz, Finanzierung jährlich verlängert, 
schwierige finanzielle Situation, ab Herbst eventuell 
Länder-Bund-Modell für Basisbildung (siehe auch 
unten!) 
Altersgruppe (27:21) Kinder müssen schulpflichtig sein (6-15 Jahre) 
MitarbeiterInnen (28:02) 2 Trainerinnen, beide sind (Teilzeit) angestellt, 
außerdem eine Kinderbetreuerin und 2 Personen, die 
sich die Projektleitung teilen (Teilzeitarbeit) 
Ausbildung (28:47) Ausbildung/Weiterbildung zur Basisbildungstrainerin; 
Trainerinnen sind sehr spezialisiert auf den 
teilnehmerinnenzentrierten Unterricht; einen formalen 
Abschluss gibt es in der Basisbildung derzeit nicht; 
interne Weiterbildungen innerhalb der ISOP (mind. 
einmal pro Quartal) und externe Weiterbildungen wie 
den Lehrgang Alphabetisierung in Strobl 
Unterscheidung Menschen 
mit Deutsch als Erst- und 
Menschen mit Deutsch als 
Zweitsprache (32:49) 
Unterscheidung verschwimmt immer mehr, kein 
Kriterium, keine Unterscheidung zwischen Migrant und 
Nicht-Migrant 
Veränderungen bei den 
Leseleistungen in den letzten 
Jahren (33:42) 
keine Veränderung in den letzten drei Jahren (subjektive 
Wahrnehmung), Bildung wird von den Betroffenen nie 
als Chance erkannt, Konflikte werden immer weniger 
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verbal gelöst, es wird immer weniger gelesen, 
Sprachwandel (SMS- und E-Mailsprache) 
Umsetzbarkeit des Projekts 
(35:49) 
Warteliste an TeilnehmerInnen; FLIeG ist ein sehr 
kleines Projekt; deckt den Bedarf in der Steiermark eher 
nur im Promillebereich ab; Umsetzbarkeit ist gut, nicht 
sehr teueres Projekt, Erfolge und Ergebnisse sehr gut: 
Durch TeilnehmerInnenzentriertheit und 
Individualisierung der Maßnahme wird sehr konkret 
und effizient unterrichtet, Rückmeldung der 
TeilnehmerInnen: Selbstwert, mehr Mut im Leben, 
Aufnahmsprüfungen werden bestanden (formale Dinge) 
Zufriedenheit und 
Nachhaltigkeit (38:04) 
Nachhaltigkeit für die teilnehmenden Personen sehr 
gut/groß, Nachhaltigkeit des Projekts insgesamt – nicht 
besonders zufriedenstellend, es muss immer um 
Förderung gekämpft werden. Kein vergleichbares 
Projekt bekannt 
Übertragbarkeit auf andere 
Situationen (39:40) 
als Generationenprojekt vorstellbar (Großeltern mit 
Kindern lernen oder Eltern mit erwachsenen Kindern), 
Übertragbarkeit zwischen Lehrherrn/frauen und ihren 
Lehrlingen – bisher noch nicht genauer überlegt; schön 
wäre es, wenn Eltern, Lehrer, Schüler und 
Erwachsenenbildung stärker kooperieren würden 
Fördergeber (42:50) AMS und Land Steiermark ebenfalls, begonnen mit 
Stadt Graz 
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Anhang II – Transkripte 
 
Transkript HIPPY 1 
 





 Sex: m 
 
 User defined attributes:  
 Vorname: Wolfgang 
 Nachname: Kratky 
 
LF 
 Sex: f 
 
 User defined attributes:  
 Vorname: Liesl 
 Nachname: Frankl 
 
SE 
 Sex: f 
 
 User defined attributes:  
 Vorname: Sigrid 




WK [v]  
LF [v]  
SE [v] Ähm, ja, wie würden Sie das primäre Ziel des Projekts beschreiben? Was is so das 
 
[2] 
WK [v]  
LF [v]                    Empowerment der TeilnehmerInnen, mit großem I, das heißt, die  
SE [v] Wichtigste?  
 
[3] 
WK [v]  
LF [v] Mütter in die Lage zu versetzen, ihre Kinder selbstständig fördern zu können und 
SE [v]  
 
[4] 
WK [v]  
LF [v] die Verantwortung dafür auch zu übernehmen. Die Fähigkeit der Mutter, zu  
SE [v]  
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[5] 
WK [v]  
LF [v] fördern, sich innerhalb des Familienverbandes sozusagen durchzusetzen 
SE [v]                                                                                                                      Mhm 
 
[6] 
WK [v]  
LF [v] Auch sich generell zu emanzipieren, auch von der Abhängigkeit äh von den  
SE [v]  
 
[7] 
WK [v]  
LF [v] Männern äh, weil es sind eben oft die Frauen, die weit bildungsbenachteiligter sind 
SE [v]  
 
[8] 
WK [v]  
LF [v] als die Männer oder zumindest sind sie, haben sie allgemein weniger gesellschaft- 
SE [v]  
 
[9] 
WK [v]  
LF [v] liche Teilhabe, weil sie, dadurch dass sie oft mehr, im Schnitt bis zu drei Kinder 
SE [v]  
 
[10] 
WK [v]  
LF [v] haben, und nicht eineinhalb wie unsere Familien, sehr lange Zeit NUR Hausfrauen 
SE [v]  
 
[11] 
WK [v]  
LF [v] sind         und selbst die die irgendwann einmal, sei’s im Herkunftsland oder oder 
SE [v]       Mhm 
 
[12] 
WK [v]  
LF [v] in Österreich irgendwas glernt haben, des wirklich schon sehr weit her is und sie 
SE [v]  
 
[13] 
WK [v]  
LF [v] es sehr schwer haben, sich in den Arbeitsmarkt zu integrieren. Und Frauen oder 
SE [v]  
 
[14] 
WK [v]  
LF [v] Personen, die nicht im Arbeitsmarkt integriert sind, leiden sehr oft unter sozialer 
SE [v]  
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[15] 
WK [v]  
LF [v] Isolation und haben wenig gesellschaftliche Teilhabe      Und ein Ziel ist es,  
SE [v]                                                                                       Mhm 
 
[16] 
WK [v]  
LF [v] eben generell, die gesellschaftliche Teilhabe der sozial benachteiligten Personen- 
SE [v]  
 
[17] 
WK [v]  
LF [v] gruppen zu erhöhen und die Chancengleichheit zu erhöhen. Für Eltern, Familien 
SE [v]  
 
[18] 
WK [v]                           Für die Kinder ganz konkret heißt das, mit fairen Chancen ins 
LF [v] und Kinder. 
SE [v]                  Mhm 
 
[19] 
WK [v] Leben starten, (um das einmal sozusagen) 
LF [v]                                                                  Ja. Weil wir eben herausgefunden haben, 
SE [v]  
 
[20] 
WK [v]  
LF [v] äh aufgrund unserer früheren Tätigkeiten, herausfinden is vielleicht das falsche  
SE [v]  
 
[21] 
WK [v]  
LF [v] Wort, die ganz konkrete Erfahrung gemacht haben, im Konnex der Betreuung von 
SE [v]  
 
[22] 
WK [v]  
LF [v] arbeitssuchenden Personen, dass da sehr viele sozial- und bildungsbenachteiligte  
SE [v]  
 
[23] 
WK [v]  
LF [v] Menschen in diesen Kursen drinnen sitzen, deren Karriere eigentlich in der Volks- 
SE [v]  
 
[24] 
WK [v]                                          In der ersten, um genau zu sein. 
LF [v] schule beendet war.                                                             Also der holprige Schul- 
SE [v]                                 Mhm                                                   Ok 
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[25] 
WK [v]  
LF [v] eintritt     hat letzten Endes zur Arbeitslosigkeit ab 15 geführt, bis ins höhere Alter 
SE [v]            Ja 
 
[26] 
WK [v]  
LF [v] hinein. Es ist bekannt am Arbeitsmarkt, dass je geringer ein Mensch qualifiziert ist 
SE [v]  
 
[27] 
WK [v]  
LF [v] desto schwerer wird er vermittelt und Menschen, die nicht lesen und schreiben 
SE [v]  
 
[28] 
WK [v]  
LF [v] können, die die Sprache nicht können, die äh sich nicht richtig bewerben können, 
SE [v]  
 
[29] 
WK [v]  
LF [v] die haben am Arbeitsmarkt sehr geringe Chancen.  
SE [v]                                                                                Ok. 
 
Transkript HIPPY 2 
 
Datum: 15.02.11, Zeit: 1:42:56–1:49:00 
 
[1] 
WK [v]  
LF [v]  
SE [v] Noch zur persönlichen Einschätzung: Wie zufrieden sind Sie mit dem Projekt so? 
 
[2] 
WK [v]  
LF [v] Wir sind sehr zufrieden. Also, aufgrund der Ergebnisse sind wir sehr zufrieden. 
SE [v]                                                                                                                             Mhm 
 
[3] 
WK [v]  
LF [v] Aufgrund der Rahmenbedingungen äußerst unzufrieden.    Also die das Programm, 
SE [v]                                                                                           Ja. 
 
[4] 
WK [v]  
LF [v] das Projekt, das Material, die Frauen, die Mitarbeiterinnen, die Teilnehmerinnen, 
SE [v]  
 
[5] 
WK [v]  
LF [v] die Kinder, des is wunderbar. Die Kooperationen, die wir wirklich haben, also  
SE [v]  
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[6] 
WK [v]  
LF [v] des is nix, teilweise nichts Offizielles, ja, aber des was da auch auf einer  
SE [v]  
 
[7] 
WK [v]  
LF [v] informellen Ebene an Austausch lauft, es is wirklich wunderbar. Ja? Es werden un- 
SE [v]  
 
[8] 
WK [v]  
LF [v] glaubliche Synergien frei, zwischen solchen Publikationen und dem des wenn die 
SE [v]  
 
[9] 
WK [v]  
LF [v] richtigen Leut kommen        Oder wir haben ja jetzt was runter des wo war  
SE [v]                                      Mhm 
 
[10] 
WK [v]  
LF [v] diese Haushaltsplanung, wo war des wieder her? Ahja, von der Website vom  
SE [v]  
 
[11] 
WK [v]  
LF [v] Fonds Gesundes Österreich, also riesen, wunderbares Ding, Haushaltsplanung, ja? 
SE [v]  
 
[12] 
WK [v]  
LF [v] Mit Zimmereinteilung, wer macht was wo und was können schon die kleinen  
SE [v]  
 
[13] 
WK [v]  
LF [v] Kinder. Das gefällt uns sehr und des ham wir jetzt auf Türkisch übersetzt, damit’s 
SE [v]  
 
[14] 
WK [v]  
LF [v] unsere Frauen, bei HIPPY, die von HIPPY betreuten benützen können, ja?       Und 
SE [v]                                                                                                                   Mhm 
 
[15] 
WK [v]  
LF [v] wir können den Kulturpass an die Mütter weitergeben, sodass sie kostenlos oder 
SE [v]  
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[16] 
WK [v]  
LF [v] mit geringen Kosten Museen besuchen können und äh die Mütter blühen auf und 
SE [v]  
 
[17] 
WK [v]  
LF [v] kriegen gar nicht genug vom Lernen und die Kinder auch und sind reizend und süß 
SE [v]  
 
[18] 
WK [v]  
LF [v] und des is wunderbar. Aber die Rahmenbedingungen, unter denen wir da arbeiten 
SE [v]  
 
[19] 
WK [v]  
LF [v] müssen, sind letztklassig, ja.    Und dann kommt noch dazu, dass es ja auch  
SE [v]                                          Mhm 
 
[20] 
WK [v]  
LF [v] Fördergeber gibt, zum Glück ist es nicht die Mehrheit, die einem ja das Gefühl  
SE [v]  
 
[21] 
WK [v]  
LF [v] vermitteln, sie tun UNS was Gutes, indem sie uns Geld zur Verfügung stellen. Ja? 
SE [v]  
 
[22] 
WK [v]  
LF [v] Also so: Weil ihr brav wart’s, kriegt’s jetzt wieder an Krumen, ja? Und ähh da is  
SE [v]  
 
[23] 
WK [v]                                                                                  Das is ein Zitat äh: Wir haben 
LF [v] ja glaub ich auch a bissl a seltsamer Blick           Ja. 
SE [v]                                                                     Mhm 
 
[24] 
WK [v] doch eh schon so viel für Sie getan, ne? (Wo) und wer tut hier was für wen, ne? 
LF [v]  
SE [v]                                                                                                                           Mhm 
 
[25] 
WK [v]  
LF [v] Ja. Wie leisten eigentlich soziale Arbeit, die die öffentliche Hand leisten sollte,  
SE [v]                                                              Mhm 
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[26] 
WK [v]  
LF [v] und dann hören wir von Fördergebern, ja was wollen Sie noch?         Wir haben eh 
SE [v]                                                                                                      Mhm 
 
[27] 
WK [v]  
LF [v] schon so viel für Sie getan und mehr is einfach nicht drin. Oder auch von einem  
SE [v]  
 
[28] 
WK [v]  
LF [v] sehr sympathischen Fördergeber, wie dem Europäischen Integrationsfonds, dem 
SE [v]  
 
[29] 
WK [v]  
LF [v] Österreichischen Integrationsfonds, kommt am 27. Dezember die Mitteilung, dass 
SE [v]  
 
[30] 
WK [v]  
LF [v] das von uns eingereichte Budget, in dem Umfang von leider nicht gegeben werden 
SE [v]  
 
[31] 
WK [v]  
LF [v] kann, sondern ab Jänner, wie gesagt die Mitteilung kommt dann am 27. Dezember, 
SE [v]  
 
[32] 
WK [v]  
LF [v] ab Jänner stehen uns 10.000 Euro weniger zur Verfügung. 10.000 Euro weniger 
SE [v]  
 
[33] 
WK [v]                                            eine der Mitarbeiterinnen nicht weiter beschäftigen 
LF [v] bedeutet aber, wir können             eine der Mitarbeiterinnen nicht mehr beschäf- 
SE [v]  
 
[34] 
WK [v]  
LF [v] tigen         Also hab i auf mein Geld verzichtet, ja. So viel zum Thema  
SE [v]         Mhm 
 
[35] 
WK [v]  
LF [v] Zufriedenheit.      Aber ich kann mir’s leisten, ich bin Pensionistin, ja. ??? I hab  
SE [v]                       Ja. 
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[36] 
WK [v]  
LF [v] mei Geld scho eizahlt, mei Leben lang, ja. Des is aber lächerlich         Oder a  
SE [v]                                                                     Aber es is                    ja eben 
 
[37] 
WK [v]  
LF [v] andere Beamtin, die uns auf die Schulter klopft und sagt: Was regt’s euch auf, ah 
SE [v]  
 
[38] 
WK [v]  
LF [v] Sozialarbeit is immer Ehrenamt. (Dafür kommt’s in Himmel) Also auf solche  
SE [v]  
 
[39] 
WK [v]  
LF [v] Bemerkungen kann ich wirklich verzichten. Ja? A Frau die irgendwie als Beamtin,  
SE [v]  
 
[40] 
WK [v]  
LF [v] Spitzenbeamtin, 25 Jahresgehälter hat, ??? und vorher und nachher auch nix ge- 
SE [v]  
 
[41] 
WK [v]  
LF [v] leistet hat, ja, die uns dann auf die Schulter klopft, ja? Die selbst vierfarbige  
SE [v]  
 
[42] 
WK [v]  
LF [v] Sackeln verteilt, ja, aber uns dazählt, ähja ihr habt ja nur gute Öffentlichkeitsarbeit,  
SE [v]  
 
[43] 
WK [v]  
LF [v] da habt, des is ja alles was ihr habt         Danke für’s Kompliment.    Also, im  
SE [v]                                                          Mhm                                       Ja. 
 
[44] 
WK [v]  
LF [v] Übrigen sollten wir schauen, dass die Rathauskorrespondenz so ausspuckt in  
SE [v]  
 
[45] 
WK [v]                               Mhm 
LF [v] Sachen Förderung          Weil wir wissen noch immer nicht, ob HIPPY gefördert  
SE [v]  
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[46] 
WK [v]                                                                                                                 Schriftlich,  
LF [v] wird oder nich.        Wir haben für das Jahr 2011 eine einzige Zusage 
SE [v]                         Mhm 
 
[47] 
WK [v] ja.                     Des is die vom            ???                                          (Natürlich, ja) 
LF [v]    Schriftlich, ja                       (Liesing)    Die Höhe is auch bekannt?                  Ok 
SE [v]  
 
[48] 
WK [v]  
LF [v] Liesing und ??? Die Bezirke, des is ja auch sehr interessant, ??? die Bezirke,  
SE [v]  
 
[49] 
WK [v]  
LF [v] kleine Gemeinden, die gar kein Geld haben         weil denen nichts zugeteilt wird,  
SE [v]                                                                      Mhm 
 
[50] 
WK [v]  
LF [v] ja? (Erwirtschaften ja auch nichts) auf des angewiesen, was ihnen das Land zuteilt  
SE [v]  
 
[51] 
WK [v]  
LF [v] und äh die ham größtes Interesse. ??? Ja? Und die zwacken sich des irgendwo ab,  
SE [v]  
 
[52] 
WK [v]  
LF [v] ja, Kulturbudget, Genderbudget und weiß i net ??? Öffentlichkeitsarbeit im Bezirk 
SE [v]  
 
[53] 
WK [v]  
LF [v] und           Also irrsinnig, so rum, ja? Aber im Bildungsbudget is dafür nix, des is 
SE [v]        Mhm                                        Ja. 
 
[54] 
WK [v]  
LF [v] auch nich zuständig. Bildung is nicht zuständig.     Ja. Es gibt nicht ein einziges für 
SE [v]                                                                            Mhm 
 
[55] 
WK [v]  
LF [v] Bildung zuständiges, zuständiges öffentliche Amt, das uns fördert. Also weder auf 
SE [v]  
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[56] 
WK [v]  
LF [v] regionaler Ebene, in der Stadt noch (auf Bundesebene). Bildung is nich zuständig.  
SE [v]  
 
[57] 
WK [v]  
LF [v] Ham wir schon wunderbare Mails zurückgekriegt, gä? Vom  
SE [v]  
 
[58] 
WK [v]  
LF [v] Unterrichtsministerium zum Beispiel Sie sind dafür nicht zuständig. Sie sind  
SE [v]  
 
[59] 
WK [v]  
LF [v] zuständig für Erwachsenenbildung, ja, aber sie haben kein Geld, weil des is alles  
SE [v]  
 
[60] 
WK [v]                                    Basis- Basisqualifizierung  
LF [v] hineingeflossen in wo?                                         Ja, genau. In Alphabetisierungs- 
SE [v]  
 
[61] 
WK [v]  
LF [v] kurse.         Zum Beispiel, ja? Aber sie werden mit den Alphabetisierungskursen,  
SE [v]          Mhm 
 
[62] 
WK [v]  
LF [v] des is wiede rausgeschmissenes Geld, ja 
SE [v]  
 
Transkript FLIeG 1 
 





 Sex: m 
 
 User defined attributes:  
 Vorname: Alfred  
 Nachname: Berndl 
 
SE 
 Sex: f 
 
 User defined attributes:  
 Vorname: Sigrid 
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 Nachname: Erb 
 
[1] 
AB [v]  
SE [v] Ja, also ich hab drei Frageblöcke, einmal zur konkreten Arbeit im Projekt, dann zu  
 
[2] 
AB [v]  
SE [v] den Rahmenbedingungen und dann zu Ihrer persönlichen Einschätzung. Als erstes  
 
[3] 
AB [v]  
SE [v] würd ich Sie bitten, einmal kurz das Projekt zu beschreiben. 
 
[4] 
AB [v] Hmm ähm. Ich kann Ihnen mehrere Projekte beschreiben, ich arbeite nämlich in  
SE [v]  
 
[5] 
AB [v] mehreren Projekten                  was interessiert Sie denn besonders? 
SE [v]                                   ah so ok                                                             Besonders das 
 
[6] 
AB [v]                                                                 ok das Familien lernen in, ja. Äh, das  
SE [v] FLIeG. Also das Familien lernen in Graz 
 
[7] 
AB [v] Projekt wird gefördert von der Stadt Graz          und äh hat begonnen vor zehn  
SE [v]                                                                     Mhm 
 
[8] 
AB [v] Jahren           Und äh unter dem, begonnen hat es deswegen, weil man den Bedarf  
SE [v]            Mhm 
 
[9] 
AB [v] gesehen hat, dass ähh, dass mangelnde Basisbildung ja systemische Ursachen hat 
SE [v]  
 
[10] 
AB [v] oder/und auch systemische Auswirkungen hat. Das heißt dass, im FLIeG-Projekt  
SE [v]  
 
[11] 
AB [v] wird ja auch die Vererbung von Bildung bezug genommen und das wäre eine  
SE [v]  
 
[12] 
AB [v] dieser Auswirkungen, die mangelnde Basisbildung hat. Also vereinfacht gesagt, ist 
SE [v]  
 
[13] 
AB [v] je schlechter die Eltern gebildet sind, desto schlechter könnte man grob vereinfacht  
SE [v]  
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[14] 
AB [v] sagen, sind auch die Kinder gebildet.          Das ist das eine, warum das Projekt 
SE [v]                                                            Mhm 
 
[15] 
AB [v] entstanden ist, aus diesem Bedarf heraus. Äh und Bildungschancen werden vererbt 
SE [v]  
 
[16] 
AB [v] das heißt, wenn Sie am Land wohnen und aus bildungs- aus einer bildungsfernen  
SE [v]  
 
[17] 
AB [v] Familie kommen, ist die Chance zu maturieren oder ein Studium abzuschließen  
SE [v]  
 
[18] 
AB [v] viel geringer, als wenn Sie im urbanen Raum wohnen, in einer bildungsgewohnten 
SE [v]  
 
[19] 
AB [v] Familie.           Bildungschancen sind nicht fair und nicht gerecht verteilt.  
SE [v]               Mhm                                                                                               Mhm 
 
[20] 
AB [v] Und äh die Rolle der Eltern in der Schule ist eine sehr wichtige. Äh schon in der  
SE [v]  
 
[21] 
AB [v] Volksschule sieht man, dass es ohne Unterstützung der Kinder außerhalb der  
SE [v]  
 
[22] 
AB [v] Schule, dass es für viele Kinder schwer ist, Lesen, Schreiben und Rechnen zu  
SE [v]  
 
[23] 
AB [v] erlernen.           Und diese Hilfesysteme, die man braucht, sind natürlich meistens 
SE [v]                Mhm 
 
[24] 
AB [v] sind natürlich meistens innerhalb der eigenen Familie zu finden. Das bedeutet,  
SE [v]  
 
[25] 
AB [v] dass die Eltern die Kinder in der Schule unterstützen MÜSSEN – sag ich – damit  
SE [v]  
 
[26] 
AB [v] die Schule erfolgreich absolviert werden kann. Jetzt geht das Projekt aber davon  
SE [v]  
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[27] 
AB [v] aus, dass es viele Eltern gibt, die selbst Grundbildungsdefizite haben und Basis-  
SE [v]  
 
[28] 
AB [v] bildungsmangel haben, das heißt, dass die in der Schule ihre Kinder nicht unter- 
SE [v]  
 
[29] 
AB [v] stützen können. Ja? Das heißt das sozusagen die bildungsfernen Schichten sich  
SE [v]  
 
[30] 
AB [v] sozusagen fortsetzen in den nächsten Generationen. Das ist der eine Punkt. Und  
SE [v]  
 
[31] 
AB [v] der zweite Punkt, warum dieses Projekt entstanden ist, äh, war in der Teilnehmer- 
SE [v]  
 
[32] 
AB [v] Innenakquise zu finden. Wir haben herausgefunden, im Rahmen äh des  
SE [v]  
 
[33] 
AB [v] Netzwerksprojekts InBewegung, durch viele Fokusgruppen und Interviews und 
SE [v]  
 
[34] 
AB [v] Gespräche mit TeilnehmerInnen, dass äh dass es starke Motive gibt, einen Kurs 
SE [v]  
 
[35] 
AB [v] zu besuchen. Und eines dieser starken Motive ist, Beweggründe, ist, wenn die  
SE [v]  
 
[36] 
AB [v] Kinder in die Schule eintreten. Ähm es gibt andere starke Motive auch noch, eine 
SE [v]  
 
[37] 
AB [v] kurze ??? das ist der drohende oder Verlust des Arbeitsplatzes oder ein anderer 
SE [v]  
 
[38] 
AB [v] starker Grund ist unsere Personen, die zu uns kommen, die sehr geringe Basis- 
SE [v]  
 
[39] 
AB [v] bildung haben, haben auch Helfersysteme aufgebaut, das bedeutet, dass sie eben 
SE [v]  
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[40] 
AB [v] Menschen in ihrer Umgebung haben, die für sie alles Schriftsprachliche erledigen 
SE [v]  
 
[41] 
AB [v]           Also der Weg zur Post oder eine Arbeitszeitaufzeichnung in der Firma wird 
SE [v] Mhm. 
 
[42] 
AB [v] oft von Kollegen, Freunden, äh der Partnerin oder dem Partner oder jemandem aus 
SE [v]  
 
[43] 
AB [v] der Familie übernommen. Fallen jetzt diese Helfersysteme weg, durch Trennung, 
SE [v]  
 
[44] 
AB [v] durch Verlust des Arbeitsplatzes, durch Scheidung oder durch Tod, dann verlieren 
SE [v]  
 
[45] 
AB [v] unsere Personen dieses Bezugssystem, dieses Helfersystem.          Das heißt sie  
SE [v]                                                                                                 Mhm 
 
[46] 
AB [v] sind wieder auf sich allein gestellt und müssen sozusagen jetzt eine Maßnahme 
SE [v]  
 
[47] 
AB [v] setzen. Das ist auch ein starker Beweggrund. Bei FLIeG war es eben so, dass äh 
SE [v]  
 
[48] 
AB [v] dass wir sehr oft gemerkt haben, aus Gesprächen mit TeilnehmerInnen, dass sie 
SE [v]  
 
[49] 
AB [v] besonders deswegen unsere Kurse besuchen, weil sie – also bevor es FLIeG gege- 
SE [v]  
 
[50] 
AB [v] ben hat – weil sie ihre Kinder in der Schule unterstützen wollen.          Das war ein 
SE [v]                                                                                                      Mhm. 
 
[51] 
AB [v] ganz starkes Motiv für die Eltern äh, selbst an der Basisbildung zu ändern, und  
SE [v]  
 
[52] 
AB [v] genau da setzt eben das Projekt an. Also noch mal kurz zusammengefasst:  
SE [v]  
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[53] 
AB [v] Bildungschancen werden vererbt und wenn man diese Spirale der Bildungsferne 
SE [v]  
 
[54] 
AB [v] unterbrechen will, muss man bei Eltern und Kindern ansetzen, das ist der eine 
SE [v]  
 
[55] 
AB [v] Grund, und der zweite Grund für dieses Projekt oder die Grundidee dieses Projekts 
SE [v]  
 
[56] 
AB [v] war, dass es eine starke Motivation ist, wenn äh Kinder in die Schule kommen,  
SE [v]  
 
[57] 
AB [v] dass man selbst auch als Erwachsener zu lernen wieder beginnt.        Ähm das  
SE [v]                                                                                                      Mhm 
 
[58] 
AB [v] Projekt ist entwickelt worden und eingereicht worden und zielt eben darauf ab, 
SE [v]  
 
[59] 
AB [v] und gibt’s jetzt seit seit über zehn Jahren, mhm ja, und zielt eben darauf ab, dass 
SE [v]  
 
[60] 
AB [v] Eltern unterrichtet werden und das man damit sozusagen diese Spirale unterbricht. 
SE [v]  
 
[61] 
AB [v]     Die Kinder kommen mit, mit den Eltern, und werden im Projekt äh betreut.  
SE [v] Ja. 
 
[62] 
AB [v] Auch eine Lernbetreuung, also es ist nicht nur eine Aufbewahrung der Kinder,  
SE [v]  
 
[63] 
AB [v] sondern auch die Kinder lernen. Das heißt sie sehen sich Bilderbücher an, sie  
SE [v]  
 
[64] 
AB [v] schreiben etwas, je nach dem wie alt die Kinder natürlich sind, äh, sie werden auch 
SE [v]  
 
[65] 
AB [v] hier gefördert oder im Rechnen gefördert für die Schule und die Eltern kommen  
SE [v]  
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[66] 
AB [v] zur gleichen Zeit eben in die Kursmaßnahme und kommen zweimal pro Woche  
SE [v]  
 
[67] 
AB [v] normalerweise, für zwei bis drei Einheiten, und lernen, das was sie äh als für  
SE [v]  
 
[68] 
AB [v] wichtig erachten. Basisbildung ist immer – in Österreich zumindestens – immer so 
SE [v]  
 
[69] 
AB [v] aufgebaut, dass es keinen Lehrplan gibt, kein Curriculum gibt, sondern dass es  
SE [v]  
 
[70] 
AB [v] immer von den Lernbedürfnissen der TeilnehmerInnen ausgeht.          Wir nehmen, 
SE [v]                                                                                                       Mhm.  
 
[71] 
AB [v] nennen das eben TeilnehmerInnen äh zentrierung, das heißt wenn Sie als Beispiel 
SE [v]  
 
[72] 
AB [v] zu mir kommen würden und einen Basisbildungskurs in Anspruch nehmen,  
SE [v]  
 
[73] 
AB [v] würden wir uns im Erstgespräch zusammensetzen und herausfinden wollen, was 
SE [v]  
 
[74] 
AB [v] sind denn ihre Lernziele, wohin wollen Sie denn. Und die können natürlich ganz 
SE [v]  
 
[75] 
AB [v] unterschiedlich sein. Das kann sein, dass Sie eine, eine Umschulung machen  
SE [v]  
 
[76] 
AB [v] wollen und dafür eine Aufnahmsprüfung machen wollen, das kann sein, dass Sie  
SE [v]  
 
[77] 
AB [v] eine Arbeiterin sind und zum Beispiel einen Stapler, Gabelstaplerschein machen  
SE [v]  
 
[78] 
AB [v] wollen, das kann dahin führen, dass Sie äh als Kellnerin arbeiten und in ein in ein  
SE [v]  
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[79] 
AB [v] Büro wechseln wollen und dafür eben Schriftsprachliches brauchen, also das hängt  
SE [v]  
 
[80] 
AB [v] ganz davon ab, mit welchen Lernbedürfnissen, welchen Lernzielen, Sie zu uns  
SE [v]  
 
[81] 
AB [v] kommen,         danach äh gestalten wir einen Lernplan, das macht FLIeG natürlich 
SE [v]               Mhm 
 
[82] 
AB [v] auch, also das gilt für die ganze Basisbildung, FLIeG gestaltet eben für die Eltern, 
SE [v]  
 
[83] 
AB [v] die kommen, einen Lernplan, der gemeinsam mit der Trainerin und der Teil- 
SE [v]  
 
[84] 
AB [v] nehmerin – meistens sind es nämlich Teilnehmerinnen, also es sind viel mehr  
SE [v]  
 
[85] 
AB [v] Frauen, im Moment sind’s ausschließlich Frauen, die kommen – und äh arbeiten  
SE [v]  
 
[86] 
AB [v] dann einen Lernplan aus, der sich in kleine, äh der sich in größere Ziele und in  
SE [v]  
 
[87] 
AB [v] sehr feine Ziele untergliedert. Und dieser Lernplan ist einerseits eine Qua, eine Art  
SE [v]  
 
[88] 
AB [v] Evaluierung, um zu schauen, wie war der Lernerfolg ??? dieser Lernplan wird  
SE [v]  
 
[89] 
AB [v] schleifenmäßig einmal pro Quartal wenigstens angeschaut, und geschaut in  
SE [v]  
 
[90] 
AB [v] welchen kleinen, welche kleinen Schritte zum Erfolg, zum Lernziel, zum großen, 
SE [v]  
 
[91] 
AB [v] haben wir geschafft          Und die werden dann auch von den TeilnehmerInnen 
SE [v]                                Mhm 
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[92] 
AB [v] und von der Trainerin gepunktet, und des is des eine, und das andere ist, das dieser 
SE [v]  
 
[93] 
AB [v] Lernplan natürlich äh ein flexibles Instrument ist. Das bedeutet wir erstellen einen  
SE [v]  
 
[94] 
AB [v] Lernplan am Anfang, dieser Lernplan kann sich aber immer wieder verändern, je 
SE [v]  
 
[95] 
AB [v] nach dem wie viel Lust und wie viel äh wie viel Änderungen sich bei Ihnen in  
SE [v]  
 
[96] 
AB [v] Ihrem Leben ergeben haben. Also ein Lernplan ist nichts Festgeschriebens,  
SE [v]  
 
[97] 
AB [v] sondern der wird immer wieder angeschaut, von Trainerinnen und von von  
SE [v]  
 
[98] 
AB [v] TeilnehmerInnen gemeinsam, und immer wieder adaptiert und verändert, je nach 
SE [v]  
 
[99] 
AB [v] dem, ob neue Ziele auftauchen           Ja, das is es so im Großen und Ganzen. Die 
SE [v]                                                   Mhm 
 
[100] 
AB [v] Unterrichtsverweildauer bei unseren TeilnehmerInnen ist sehr sehr 
SE [v]  
 
[101] 
AB [v] unterschiedlich, weil die Ziele sehr, sehr unterschiedlich sind. Also man kann nicht  
SE [v]  
 
[102] 
AB [v] sagen, der Durchschnitt ist drei Monate, das wäre, man kann natürlich einen 
SE [v]  
 
[103] 
AB [v] Durchschnittswert sagen, aber der ist nicht aussagekräftig, weil es Menschen gibt, 
SE [v]  
 
[104] 
AB [v] die nur sehr kurze Ziele haben wie zum Beispiel: Ich muss meine Arbeitszeit- 
SE [v]  
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[105] 
AB [v] aufzeichnung auf dem Computer machen und kann es nicht. Und das kann man in 
SE [v]  
 
[106] 
AB [v] einem Monat auch lernen.        Und wenn das Ziel erreicht ist, und das ist eine  
SE [v]                                          Mhm 
 
[107] 
AB [v] weitere Spezialität von FLIeG und überhaupt von Basisbildung, wenn Ziele 
SE [v]  
 
[108] 
AB [v] erreicht sind und die Teilnehmerin oder der Teilnehmer sagt, es ist genug, dann  
SE [v]  
 
[109] 
AB [v] kann diese Teilnehmerin wieder gehen. Das heißt es gibt keinen Anfang und kein  
SE [v]  
 
[110] 
AB [v] Ende des Projekts, sondern es ist ein permanenter laufender Einstieg möglich 
SE [v]                                                                                                                             Mhm 
 
[111] 
AB [v] und ähm natürlich auch ein permanenter Ausstieg möglich. Und das hängt eben  
SE [v]  
 
[112] 
AB [v] von unseren TeilnehmerInnen ab, wenn sie sagen, ich hab das gelernt, was ich 
SE [v]  
 
[113] 
AB [v] lernen wollte, dann brechen sie ab.          Also es kann natürlich auch sein, dass  
SE [v]                                                        Mhm. 
 
[114] 
AB [v] eine Arbeit gefunden wurde und dass das der Grund ist, warum äh Teilnehmer- 
SE [v]  
 
[115] 
AB [v] Innen nicht mehr kommen, das ist klar.            Oder dass, viele unserer, unserer  
SE [v]                                                              Mhm ja.  
 
[116] 
AB [v] Kundinnen haben auch, haben andere Problematiken, wie Suchtproblematik zum 
SE [v]  
 
[117] 
AB [v] Beispiel. Also wenn zum Beispiel eine Alkoholsucht sehr stark im Vordergrund 
SE [v]  
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[118] 
AB [v] steht,         dann hat es keinen Sinn zu lernen. Dann kann es auch sein, dass die  
SE [v]          mhm 
 
[119] 
AB [v] Trainerin sagt, im Moment hat es keinen Sinn zu lernen, äh sondern, du musst dich 
SE [v]  
 
[120] 
AB [v] um um sozusagen um deine prioritären anderen Probleme kümmern.          Also 
SE [v]                                                                                                              Mhm 
 
[121] 
AB [v] das wären auch so Ausstiegsgründe. Aber pinzipiell ist es so, dass unserer  
SE [v]  
 
[122] 
AB [v] LernerInnen sagen, ich hab das gelernt, was ich lernen wollte, ich gehe wieder. 
SE [v]  
 
[123] 
AB [v]           Ja.           Äh noch zum Projekt FLIeG, überhaupt zum Beratungsverlauf  
SE [v] Mhm.      Okay. 
 
[124] 
AB [v] vielleicht interessant. Es gibt am Anfang ein Erstgespräch,          das findet 1:1 statt 
SE [v]                                                                                               Mhm 
 
[125] 
AB [v] also die Teilnehmerin und eine Trainerin treffen sich und legen einmal fest,  
SE [v]  
 
[126] 
AB [v] welche, welches Angebot FLIeG machen kann, also was man lernen kann, in  
SE [v]  
 
[127] 
AB [v] welchem Rahmen wir uns bewegen.         Äh und dann schaut man in diesem Erst- 
SE [v]                                                           Mhm 
 
[128] 
AB [v] gespräch, das kann eine halbe Stunde oder eine Stunde dauern, äh was denn die 
SE [v]  
 
[129] 
AB [v] Teilnehmerin oder der Teilnehmer erreichen möchte in diesem Projekt. Warum sie 
SE [v]  
 
[130] 
AB [v] zu uns kommen und was sie erreichen möchten.           Äh wenn man nach diesem 
SE [v]                                                                               Mhm 
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[131] 
AB [v] Erstgespräch draufkommt, ja wir passen zueinander, dann steigt man in die  
SE [v]  
 
[132] 
AB [v] Einstiegsphase ein. Die Einstiegsphase kann bis zu 20 Unterrichtseinheiten dauern, 
SE [v]  
 
[133] 
AB [v] is nach wie vor ein 1:1-Unterricht, denn wichtig bei unseren TeilnehmerInnen ist 
SE [v]  
 
[134] 
AB [v] ja, wenn Sie sich vorstellen, die kommen mit sehr viel schlechten Lernerfahrungen 
SE [v]  
 
[135] 
AB [v] Viele unserer TeilnehmerInnen, egal wie alt sie sind, ob das eine junge Mutter is  
SE [v]  
 
[136] 
AB [v] oder ob des schon Eltern sind, die über 40 sind, viel die meisten unserer Teil- 
SE [v]  
 
[137] 
AB [v] nehmerInnen haben gemein, dass äh sie in der Schule oder in anderen Situationen, 
SE [v]  
 
[138] 
AB [v] wo gelernt wurde, schlechte Bildungserfahrungen gemacht haben. Das liegt daran,  
SE [v]  
 
[139] 
AB [v] dass ihnen in der Schule zum Beispiel immer gesagt wurde, naja, lernen ist nix für 
SE [v]  
 
[140] 
AB [v] dich, du bist vielleicht handwerklich geschickt.         Oder dass sie einfach in der  
SE [v]                                                                            Mhm 
 
[141] 
AB [v] ersten Klasse Volksschule vielleicht schon den Anschluss verloren haben, weil es 
SE [v]  
 
[142] 
AB [v] für sie nicht das richtige Lerntempo war. Und dann, und des is auch wieder  
SE [v]  
 
[143] 
AB [v] interessant, äh bis zum Ende der Pflichtschulzeit äh nicht mehr auf- aufholen. 
SE [v]  
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[144] 
AB [v] konnten Also Schule, ohne jetzt die Schule zu stark zu kritisieren, hat kein, keine  
SE [v]  
 
[145] 
AB [v] Methoden und keine Mittel äh für Wiederholung und für Festigung. Wenn im 
SE [v]  
 
[146] 
AB [v] Lehrplan steht, das sollte bis zum September gelernt werden, ist das damit  
SE [v]  
 
[147] 
AB [v] abgeschlossen. Und das wird vorausgesetzt, dass die Kinder alle das können. Äh  
SE [v]  
 
[148] 
AB [v] das heißt viele unserer TeilnehmerInnen konnten schon in der Volksschule nicht 
SE [v]  
 
[149] 
AB [v] mehr dem Unterricht folgen und das zieht sich durch. Die schaffen wundersamer- 
SE [v]                                             Mhm 
 
[150] 
AB [v] weise die Pflichtschule, haben viele auch einen positiven Pflichtschulabschluss, 
SE [v]  
 
[151] 
AB [v] haben aber schon, sind aber auf dem Lernstand der zweiten Klasse Volksschule 
SE [v]  
 
[152] 
AB [v] stehen geblieben.    Ja. Und äh wenn Sie die PIRLS-Studie vielleicht äh auch mal 
SE [v]                            Ok. 
 
[153] 
AB [v] kurz ansehen, sieht man dass äh Kinder, die in der vierten Klasse Volksschule ein  
SE [v]  
 
[154] 
AB [v] gewisses Maß an Lesefertigkeit erreicht haben, dass es oft passiert, wenn dieses  
SE [v]  
 
[155] 
AB [v] Maß sehr gering ist, dass sie es in der Hauptschule und dann im Polytechnischen  
SE [v]  
 
[156] 
AB [v] Lehrgang noch (?) verlernen. Das heißt es gibt viele, die äh in der vierten Klasse  
SE [v]  
 
 
  129 
[157] 
AB [v] Volksschule besser lesen konnten als dann nach Abschluss der neunten Schulstufe 
SE [v]  
 
[158] 
AB [v]          Äh, das sag ich jetzt einfach so, ohne wie gesagt die Schule zu stark zu  
SE [v] Mhm 
 
[159] 
AB [v] kritisieren, aber das ist ein Fakt.   Der Grund, warum Menschen nicht Lesen,  
SE [v]                                                    Ja. 
 
[160] 
AB [v] Schreiben und Rechnen gelernt haben, liegt einerseits an der Schule, am Schul- 
SE [v]  
 
[161] 
AB [v] system in Österreich, andererseits aber auch – und da setzt eben FLIeG an – an  
SE [v]  
 
[162] 
AB [v] den gesellschaftlichen und den familiären Rahmenbedingungen.        Die beiden  
SE [v]                                                                                           Mhm 
 
[163] 
AB [v] Gründe sind natürlich, dass Eltern und Kinder nicht mehr genug miteinander lesen, 
SE [v]  
 
[164] 
AB [v] dass Kinder ähm, dass überhaupt natürlich die Verlockungen für Kinder, die  
SE [v]  
 
[165] 
AB [v] außerhalb des Lesens sind, größer sind äh das Thema wäre Computer, weil auch  
SE [v]  
 
[166] 
AB [v] hier des ein Irrtum, dass man durch den Computer besser lesen und schreiben lernt 
SE [v]  
 
[167] 
AB [v] im Gegenteil, äh je schlechter man gebildet ist und zum Computer kommt, desto 
SE [v]  
 
[168] 
AB [v] weniger kann man damit anfangen. Fernsehen dasselbe. Also ??? es gibt auch  
SE [v]  
 
[169] 
AB [v] Studien, die besagen, dass je gebildeter man selbst ist, umso mehr kann man sich  
SE [v]  
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[170] 
AB [v] aus dem Fernsehen herausholen an Bildung,       Aber für Menschen, die schlecht 
SE [v]                                                                        Mhm 
 
[171] 
AB [v] gebildet sind, äh bringt Fernsehen genauso wenig. Das heißt also es hat sich unsere 
SE [v]  
 
[172] 
AB [v] Gesellschaft natürlich auch verändert, was das Lesen betrifft, äh die Lesezeiten  
SE [v]  
 
[173] 
AB [v] werden immer kürzer, die, die Bücher in den Familien werden immer weniger,  
SE [v]                                                                                                                             Mhm 
 
[174] 
AB [v] und äh was noch ganz stark dazukommt is, dass wir sehen es eine Armut an Kom- 
SE [v]  
 
[175] 
AB [v] munikation innerhalb der Familie         Ähm, es wird viel zu wenig miteinander 
SE [v]                                                       Mhm 
 
[176] 
AB [v] gesprochen und mit miteinander sprechen meinen wir nicht, dass sozusagen die  
SE [v]  
 
[177] 
AB [v] tägliche Routine kommunikativ abgearbeitet wird, wie „Ich hol dich um zwei Uhr 
SE [v]  
 
[178] 
AB [v] ab“ und „Morgen müssen wir einkaufen gehen“, sondern das Gespräche innerhalb 
SE [v]  
 
[179] 
AB [v] der Familie immer weniger stattfinden.        Ein Phänomen äh das das sehr erstaun- 
SE [v]                                                              Mhm 
 
[180] 
AB [v] lich und interessant ist, vielleicht liegt es daran, dass Menschen immer mehr unter  
SE [v]  
 
[181] 
AB [v] Zeitdruck und mit mehr Stress zu tun haben, aber die Redezeit in der Familie wird 
SE [v]  
 
[182] 
AB [v] immer geringer. Und DAS wirkt sich natürlich auf die Kinder aus und auf die  
SE [v]  
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[183] 
AB [v] Lernerfolge der Kinder aus.       Ja      Ja.      Langer Monolog. 
SE [v]                                           Mhm     Ja       Ok. 
 
Transkript FLIeG 2 
 
Datum: 25.02.11, Zeit: 35:49–39:40 
 
[1] 
AB [v]                                                                                               Umsetzbarkeit meinen 
SE [v] Und wie schätzen Sie die Umsetzbarkeit des Projekts ein? 
 
[2] 
AB [v] Sie im Sinne einer großen Flächendeckung oder jetzt unser relatives kleines  
SE [v]  
 
[3] 
AB [v] FLIeG-Projekt? Äh naja, ich kann Ihnen sagen, dass wir eine Warteliste an Teil- 
SE [v]  
 
[4] 
AB [v] nehmerInnen haben.               Ja, also wir können da wir sehr teilnehmerzentriert 
SE [v]                                  Mhm ok 
 
[5] 
AB [v] arbeiten, nicht alle TeilnehmerInnen aufnehmen.                                                 Die 
SE [v]                                                                               Mhm. Aber die Nachfrage is da 
 
[6] 
AB [v] Nachfrage is größer als wir bewerkstelligen können. Mm aber wir man muss auch 
SE [v]                               und groß 
 
[7] 
AB [v] sagen, FLIeG is ein sehr sehr kleines Projekt äh in einem sehr großen Feld. 
SE [v]                                                                                                                         Mhm 
 
[8] 
AB [v] Also, ich denke, dass wir den Bedarf in der Steiermark eher im Promillebereich 
SE [v]  
 
[9] 
AB [v] abdecken können    Nicht nicht einmal im Prozentbereich.       Ja, also der Bedarf  
SE [v]                             Ja.                                                   Mhm 
 
[10] 
AB [v] würde ich meinen wäre viel viel größer         Äh die Umsetzbarkeit des Projektes 
SE [v]                                                                Mhm 
 
[11] 
AB [v] ist gut, weil trotz aller Teilnehmerinnenzentriertheit is es in Wahrheit kein sehr  
SE [v]  
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[12] 
AB [v] teures Projekt        Und die Erfolge und Ergebnisse sind würde ich sagen auch sehr 
SE [v]                       Mhm 
 
[13] 
AB [v] gut, weil eben durch diese TeilnehmerInnenzentriertheit, durch das  
SE [v]  
 
[14] 
AB [v] Individualisierung der Maßnahme sehr konkret und sehr effizient unterrichtet wird 
SE [v]  
 
[15] 
AB [v] und gelernt wird.      Ja, was unsere Teilnehmerinnen immer wieder rückmelden  
SE [v]                           Mhm 
 
[16] 
AB [v] ist, dass äh vor allem ihr Selbstwert steigt, durch das Lernen, das heißt sie erfahren 
SE [v]  
 
[17] 
AB [v] – viele zum ersten Mal – dass sie selbst Lernende sind, also dass sie sozusagen  
SE [v]  
 
[18] 
AB [v] nicht dumm sind, sondern dass sie lernen können, dass sie zu dieser Gemeinschaft 
SE [v]  
 
[19] 
AB [v] der Lernenden dazugehören         Äh was wir viel zurückgemeldet wird, wär ein 
SE [v]                                              Mhm 
 
[20] 
AB [v] mehr Mut im Leben, also das ma sich neue Berufe zum Beispiel zutraut, dass man 
SE [v]  
 
[21] 
AB [v] sich zutraut sozusagen auch offen eine Meinung kundzutun, auch ein Merkmal  
SE [v]  
 
[22] 
AB [v] unserer TeilnehmerInnen, dass sie sich immer zurückziehen, in keinem Verein  
SE [v]  
 
[23] 
AB [v] organisiert sind, kaum zu Wahlen gehen, am öffentlichen Leben nicht nicht teil- 
SE [v]  
 
[24] 
AB [v] nehmen.   Und da merkt man sehr starke Unterschiede. Und natürlich, was man  
SE [v]          Mhm 
 
 
  133 
[25] 
AB [v] auch immer wieder merkt, sind diese formalen Dinge, dass sie Aufnahmsprüfung- 
SE [v]  
 
[26] 
AB [v] en bestehen    Ja.    Also das, das kann man auf jeden Fall sagen. 
SE [v]                    Ja   Mhm                                                                   Mhm. Das heißt  
 
[27] 
AB [v]                                                                            Mhm 
SE [v] wie zufrieden sind Sie mit dem FLIeG-Projekt? Und wie schätzen Sie die Nach- 
 
[28] 
AB [v]                      Mhm, die Nachhaltigkeit für die teilnehmenden Personen is sehr gut  
SE [v] haltigkeit ein? 
 
[29] 
AB [v] und sehr groß.      Das schätze ich als sehr gut ein. Die Nachhaltigkeit des Projekts 
SE [v]                      Mhm 
 
[30] 
AB [v] insgesamt, damit bin ich nicht besonders zufrieden, wenn ich ehrlich bin.       Denn  
SE [v]                                                                                                                     Mhm 
 
[31] 
AB [v] das Projekt is ein wunderbares Projekt, eins, eins meiner Lieblingsprojekte in der 
SE [v]  
 
[32] 
AB [v] Basisbildung überhaupt, weil es äh an der Familie ansetzt, an einem sehr starken  
SE [v]  
 
[33] 
AB [v] Motiv ansetzt, dass Menschen haben, äh und wir sehen, dass wir immer nur mit  
SE [v]  
 
[34] 
AB [v] ff so sozusagen kämpfen müssen, äh Förderungen zu bekommen.       Ja? Und man  
SE [v]                                                                                                        Mhm 
 
[35] 
AB [v] sieht auch, dass es in Österreich, also MEINES Wissens gibt es im im Rest 
SE [v]  
 
[36] 
AB [v] Österreich kein Projekt zum ääh für Basisbildung für Familie. Ich kenne es nicht. 
SE [v]  
 
[37] 
AB [v] Es kann schon sein, dass es das gibt, aber ich kenne es nicht. Und äh das sagt mir  
SE [v]                                                          Mhm 
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[38] 
AB [v] auch, dass dieser Bedarf noch so noch nicht gesehen wird. Und immer, wenn du 
SE [v]  
 
[39] 
AB [v] Einzelkämpfer bist, auch mit einem Projekt, tust du dir natürlich auch schwerer. 
SE [v]                                                                                                                                 Ja 
 
[40] 
AB [v] Ja? Also wenn es, wenn es sozusagen äh mehrere Projekte in der gleichen  
SE [v]  
 
[41] 
AB [v] Richtung gibt, ist die Konkurrenz natürlich auch größer oder der Mitbewerb größer 
SE [v]  
 
[42] 
AB [v] aber das wird dann gesellschaftlich einfach besser gesehen. Und wenn es besser 
SE [v]  
 
[43] 
AB [v] gesehen wird, wächst auch der Druck auf Politiker und Politikerinnen und nur 
SE [v]  
 
[44] 
AB [v] wenn PolitikerInnen Druck haben, tun sie auch etwas.     Also die müssen natürlich 
SE [v]                                                                                    Mhm 
 
[45] 
AB [v] dann schauen, wer drückt mich am schlimmsten?, und denen müssen sie dann  
SE [v]  
 
[46] 
AB [v] äh sozusagen, und wir schaffen es noch nicht sie – äh wir streicheln sie eher noch. 
SE [v]  
 
[47] 
AB [v] Also wir wir drücken noch nicht. Ja 
SE [v]          Ok   Ja, ja.                        Mhm 
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Anhang III – Zusammenfassung/Abstract 
 
Der funktionale Analphabetismus ist auch in Industrienationen ein ernst zu nehmendes 
Problem. So kann man im Mittel für Österreich von einer Betroffenenrate von 10 bis 
20 % ausgehen. Aufgrund dieser Rate muss von einer hohen gesellschaftlichen 
Relevanz gesprochen werden, und eine sprachenpolitische Auseinandersetzung mit dem 
Thema erscheint notwendig. 
 
In den letzten Jahren ist in Österreich Bewegung in der Erwachsenenbildung im Bereich 
Basisbildung zu erkennen. Was die Prävention von Analphabetismus angeht, ist 
hingegen selbst in der wissenschaftlichen Auseinandersetzung nach wie vor relativ 
wenig Aktivität zu verzeichnen. Die vorliegende Arbeit will einen bescheidenen Beitrag 
dazu leisten, die Lage in dieser Hinsicht zu verbessern. Hintergrund ist dabei der 
Gedanke, dass ein Alphabetisierungsprozess umso erfolgreicher ist, je früher er im 
Lebensalter angesetzt wird.  
 
Nach der Darlegung einiger zentraler Begrifflichkeiten rund um das Thema 
Alphabetisierung werden die Bedingungen für eine erfolgreiche Alphabetisierung und 
Grundlagen der Lesesozialisation erläutert. Daran anschließend werden die Prozesse des 
Lesen- und Schreibenlernens untersucht. Das Kinderbuch als wichtiger 
Berührungspunkt von Kindern mit Schrift wird danach ausführlich betrachtet. 
 
Der Hauptteil der Arbeit beschäftigt sich mit präventiven Maßnahmen und stellt einige  
aktuelle Präventionsprojekte – „Lesen im Park“, „HIPPY – Home Instruction for 
Parents of Preschool Youngsters“ und „FLIeG – FAMILIEN LERNEN in Graz“ –  in 
Österreich vor. Der Schwerpunkt liegt hierbei im Bereich der 
Leseförderungsmaßnahmen für Kinder.  
 
Ein abschließender Ausblick gibt eine Übersicht über die aktuelle Situation in 
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Functional illiteracy is a serious problem, even in industrial nations. In Austria, an 
estimated 10 to 20 % of the population are affected. It is thus a highly relevant topic for 
Austrian society, one that merits examination in language policy. 
 
Basic Education has been an active field within adult education in Austria in recent 
years. The prevention of illiteracy, however, has seen little activity. The present work is 
intended as a humble contribution towards removing this disparity. This is motivated by 
the idea that the acquisition of literacy is more successful the earlier it is begun. 
 
Following the explanation of central concepts concerning the acquisition of literacy, 
conditions for a successful acquisition of literacy as well as the foundations of reading 
socialisation are expounded. Afterwards, the processes of learning to read and to write 
are examined. Finally, children’s books are investigated as an integral area of contact 
between children and written language. 
 
The central part of this work discusses measures concerning the prevention of illiteracy, 
presenting current projects in Austria: „Lesen im Park“, „HIPPY – Home Instruction for 
Parents of Preschool Youngsters“ and „FLIeG – FAMILIEN LERNEN in Graz”. The 
focus is on reading promotion for children. 
 
Concluding with an overview of the current situation in Austria, demands to improve 
current preventive work are presented. 
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